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الذّكاء التزاوجي 


الفصل الثلاثون 
تعريف الذّكاء التزاوجي 


بشكلٍ ale‏ نرى أن الدَّكاء التزاوجي 
هو القدرات المعرفية المرتبطة بالمخرجات 
المتعلقة بالتزاوج» وباختصارهونظام التكاثر في 
العقل: لكن الذّكاء التزاوجي يختلف عن الميدان 
الأعم لعلم النَّمس التزاوجي نفسه؛ لأنه يركز 
على العمليات المعرفية ذات المستوى الأعلى - 
وهو الذكاء الذي يكتنف مجال التزاوج البشريء 
في حين أن علم الّفس التزاوجي يركز بشكلٍ 
كبير على العمليات السيكولوجية غير الواعية 
والأساسية من المستويات الدنيا؛ مثل تأثيرات 
عملية التبويض على الجاذبيةء أو طبيعة الصوت 
البشري بوصفة مخ أنوات المقاذلة:وهتال جيل 
من البحوث حول التزاوج البشري» وهو ما dam‏ 
من الواضح أن العمليات السيكولوجية الأساسية 
تشتمل على التكيف الزواجي المتطور لدى 
النوع البشري. 


جلين جيهر وسكوت باري كوفمان 


لكن الذّكاء التزاوجي مختلف في أنه 
يركز على الطبيعة الذكية المجردة والثرية 
للسيكولوجية البشرية في مجال التزاوج» ورغم 
أن هناك جوانب فسيولوجية وانفعالية من 
المستوى المتدني للتزاوج البشري التي تبدو كما 
لو كانت مخرجات مهمة في تراثنا التطوري, إلا 
أن الذّكاء التزاوجي يُشير إلى أن هناك كذلك 
جوانب معرفية ذات مستوى Jle‏ في السيكولوجية 
البشرية التي تعكس بشكل أساسي التكيفات 
المرتبطة بالتزاوج» والتي نتجت من تراشا 
التطوري كذلك. 


ملخص نموذج جيهر وكامارجو 
وأورو كي & (Geher, Camargo‏ 
O’Rourke, 2008)‏ 

يزودنا جيهر وكامارجو وأوروكي في 
تلخيصهم لأول 15 فصلا من كتابهم «الدّكاء 
التزاوجي» Mating Intelligence‏ بإطار عام 
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لوضع مفهوم لهذا البناء الجديد؛ فهم يجذبون 
انتباهنا للتفريق ما بين مكونات مؤشرات 
اللياقة للدَّكاء التزاوجي: ومكونات آليات 
التزاوج المعرضي. 


ولأن هذا المفهوم للذّكاء التزاوجي متأصل 
في مفهوم ميلر (Miller, 2000a)‏ الذي Ša‏ أن 
الذّكاء البشري من المستوى الأعلى للتفكير قد 
تطور لأغراض المغازلة: فإن المكون القائم على 
مؤشر اللياقة للذّكاء التزاوجي يرتبط بجوانب 
للذّكاء التي هي بشرية فريدة (وهذا يشمل مثلًا 
العناصر الجمالية واللغوية) ؛ والتي تختلف بشكلٍ 
كبير من شخص إلى آخر, والتي جزءٌ منها موروث 
وهي كذلك جذابة في المجال التزاوجي. قد 
تشمل أشكال هذا الذّكاء -مثلا- الفنون والكتابة 
الإبداعية والمزاح» والمفردات المستخدمة. 
ومن المهم ملاحظة أنه بينما قد تظهر هذه 
المؤشرات للياقة العقلية المفترضة بأنها تعمل 
بوصفها إشارات ودرجات للمغازلة: إلا أنها لا 
تتصل -بشكل مباشر وبالضرورة- بالجوانب 
التزاوجية؛ ولذلك فإن مكون مؤشر اللياقة في 
الذّكاء التزاوجي يُقترض أنه يشتمل كذلك على 
عمليات عقلية من المستوى الأعلى (مثل القدرة 
على كتابة وإلقاء قصيدة عالية الجودة)ء ولكن 
الأزتباظات ما ga‏ هذه العمليات والمخرجات 
التزاوجية -في هذا المفهوم- غير مباشرة؛ 
لذلك فإذا كانت القدرة الشعرية -مثلًا- قد 
تطورت LS jo‏ بسبب أن النجاح في هذه المنطقة 


كان مرتبضًا بالنجاح في جذب الرفاق التزاوجيين 
من الجودة الأعلى: فإن الأفكار التي تشمل هذا 
الشعر ليست بالضرورة مرتبطة بشكل مباشر 
بالتزاوج» ولا يشاع عنها أنها جزء من المغازلة 
على الرغم من أنها قد تكون. 


وعلى النقيض من ذلك» فإن آليات 
وأساليب التزاوج المعرفي يقترض أنها قدرات 
معرفية عالية المستوى نسبيًاء وترتبط بشكل 
مباشر بالجوانب المرتبطة بالتزاوج؛ ضفي 
التزاوج الناجح لابد للفرد أن ينخرط Sty‏ 
فعال في مجموعة من العمليات مثل القراءة 
العقلية للشخص من الجنس الآخر (مثل أن 
تعرف ما الذي يريده الرفيق الآخر)ء وكذلك 
مثل المرونة الإستراتيجية في اتخاذ القرارات 
التزاوجية (مثل معرفة متى يكون الوقت الأنسب 
لاتخاذ الإستراتيجيات الطويلة المدى في مقابل 
الإستراتيجيات القصيرة «(Gell‏ والقدرة على 
قراءة القرائن التي تشير بقوة إلى أن الرفيق 
الآخر قد خدع الأول في العلاقةء والقدرة على 
التفوق في منافسة الأقران الذين من الجنس 
نفسه. وفي الوقت نفسهء الاحتفاظ بتقديم 
صورة عقلية عن الشخص بصفته ودودًا ومتفهمًا 
للآخر وما إلى ذلك؛ باختصار هناك العديد من 
العمليات المعرفية المرتبطة بشكل مباشر بمجال 
التزاوج» وقد وضعنا مفاهيم لهذه العمليات 
بصفتها آليات وأساليب عمل تزاوج معرفية مكونة 
للذّكاء التزاوجي. 


هناك متغيران أوليان مهمان مرتبطان 
بطبيعة الذّكاء التزاوجي في النموذج الذي 
عرضه جيهر كامارجو وروكي )2008( المتغير 
الأول هو الجنس البيولوجي؛ فمن جوانب عدَّة 
قد ظهر أن العمليات التزاوجية البشرية متمايزة 
طبقًا للجنس» وبينما هناك تغيرات داخل 
الجنس الواحد بالنسبة إلى المتغيرات المرتبطة 
بالتزاوج» إلا أن هناك اختلافات جنسية ثابتة في 
هذه المتغيرات التي يمكن التوصل إليها بشكلٍ 
ثابت من خلال الثقافات المختلفةء والتي تشير 
إلى أن الذكور أكثر من الإناث في محاولة الوصول 
إلى إستراتيجيات تزاوج قصيرة المدى من 
خلال العملية الكاملة للسمات السلوكية المرتبطة 
بالتزاوج؛ ولذلك فإن الذّكاء التزاوجي للذكر 
يتنبا أنه يُشحن ناحية الوصول إلى أقصى درجة 
ممكنة من فرص التزاوج القصير المدى» في 
حين أن الذّكاء التزاوجي للأنثى Land‏ أنها ُشحذ 
ناحية الوصول إلى أقصى درجة من الفرص 
طويلة المدى؛ وينبع هذا التنبؤ من عدم التماثل 
في الاهتمامات الأبوية من خلال الجنسين- هذه 
الاهتمامات التي تفيد الذكور باعتبارهم الجنس 
الأقل استثمارًا في الإستراتيجيات القصيرة 
المدىء» التي تفيد الإناث بوصفهن الجنس الأكثر 
استثمارًا في الإستراتيجيات الطويلة المدى. 


والمتغير الثاني المهم هو إستراتيجية تاريخ 
الحياة؛ إن هذه الفكرة التي هي متبناه بتصرف 
من علم البيئة التطوري- تقترح أن الكائنات 
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الحية تقوم بعمل إستراتيجيات غير واعية؛ لإيجاد 
التوازن الأمثل ما بين المجهود الجسدي (تسهيل 
عملية التعايش والحياة)ء وما بين المجهود 
التناسلي (تسهيل عملية تكثير الجينات إلى أجيال 
مستقبلية من خلال عملية التناسل). وقد كان 
أول من صاغ هذا المفهوم علماء البيولوجيا كي 
يُشخصوا أنواعًا مختلفة من الأجناس» وأطلقوا 
عليها الأنواع ك « uk -selected‏ وتم تعريفها 
بأنها الأنواع التي يُتوقع لها حياةٌ طويلة إذا كانت 
البيئة التي تعيش فيها مستقرة (مثل الأفيال)ء 
في مقابل تلك الأنواع التي أطلقوا عليها الأنواع 
J»‏ 5616160 وهي التي لها حياة لا يمكن التنبؤ 
بها في بيئة ثابتة (مثل الأرانب) . 


على الرغم من أن البشر يُصنفون تحت 
الأنواع «ك «k-selected‏ على أنهم جنس بشري» 
إلا أن هناك اختلافات واضحة ما بين البيئات 
البشرية بالنسبة إلى التنبؤية بالمصادر وطول 
مدى الثبات. وانطلاقًا من هذه الفكرة» اقترح 
فيجرودو ورفاقه وآخرون من بعدهم» أن البشر 
يختلفون بالنسبة إلى الدرجة التي يتبعون فيها 
إستراتيجية نموذجية تشير إلى أنهم من الأنواع 
«ك «ck_selected‏ ولذلك وضع هؤلاء العلماء 
مفهومًا جديدًا يوضح متوالية متمايزة للأنواع 
ك wk-selectedy‏ تجسد الخصاكض الموجودة 
لدى البشر. وبعض الناس في هذه المتوالية 
لديهم درجة عالية من النوع ck-selectedy‏ 


نسبيًا (وأولئك هم الأفراد الذين نشؤوا في بيئة 
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ثرية بالمصادر ولهم خلفية مستقرة: وأولئك 
الذين لهم درجة النوع k-selected»‏ منخفضة 
وأولئك هم الأفراد الذين تم تنشئتهم في بيئات 
قاسية وفقيرة نسبيًا بالمصادر. ولهم خلفية غير 
مستقرة» وربما تكون بها درجة عالية كبيرة من 
الأخلاقية)؛ وقد أوضح قدرٌ كبير من البحوث 
لحديثة أن المتصلة التمايزية «كاف» هي منبئ 
أقوى للإستراتيجية السلوكية العامة للأفراد 
ذوي درجة » deselected‏ العالية؛ لأنهم أكثر 
حتمالية أن يعملوا على تأجيل الإشباع؛ ويتخذوا 
تجاهات طويلة المدى لحل المشكلات (مثل 
التزاوج وغيره)؛ وأن الأفراد ذوي الدرجة » k-‏ 
64 المتدنية هم أكثر احتمالية للسعي نحو 


الإشباع المباشر واتخاذ أساليب قصيرة المدى 
لحل المشكلات. يسمح هذا التوجه القائم على 
الإستراتيجيات بالتشكل المرن والطيع للتكيفات 
البشرية التي هي متفقة مع أسس التطور في علم 
البيئة السلوكي الذي تتباين فيه التكيفات Éb‏ 
للمتطلبات البيئية المحددة؛ مثل تلك المحددات 
التي تؤثر في التعبير عن التكيف. وبناءً على ذلك 
فإن هذه المرونة للتكيفات تسمح كذلك بالفروق 
الفردية الكبيرة. وهذه هي النقطة التي يركز 
عليها بناء الذّكاء التزاوجي. 


اقترح جيهر وكامارجو وأوروركي أن متصل 
k‏ التمايزي هو متغيرٌ أساسي يندرج تحت الذَّكاء 
التزاوجي؛ فإذا أخذنا في حسباننا أن عناصر 
الذّكاء التزاوجي هي التكيفات المنظمة لتسهيل 


النجاح التكاثري على المدى البعيدء فإنه من 
المنطقي أن ننظر إلى طبيعة الذّكاء التزاوجي 
بوصفها متغيرة Elis‏ على تغير الوظيفية لوضع 
الفرد على متصل k‏ التمايزي؛ فالأفراد 993 درجة 
ck »‏ الأعلى من المتوقع أن يكونوا أكثر احتمالية 
للسعي وراء إستراتيجيات التزاوج الطويلة 
المدىء وأن يندمجوا في النهاية في الجهود 
الوالدية العالية المستوى» في حين أن الأفراد 
ذوي الدرجة المتدنية من « ck‏ من المتوقع أن 
يكونوا أكثر احتمالية للسعي وراء فرص التزاوج 
القصيرة المدى. 


وبناء على هذا فإن الأفراد ذوي درجة 
co‏ الأعلى من المتوقع أن تكون لديهم تشكلات 
معرفية تسهل عملية التزاوج على المدى البعيد 
(وفي الغالب يكون هذا على حساب النجاح في 
منطقة التزاوج قصير المدى)؛ في حين أن 
الأفراد ذوي درجة » LBM ck‏ من المتوقع أن 
يكون ما يميزهم هو مجموعة التكونات المعرفية 
التي -في المقابل- تسهل النجاح في التزاوج 
القصير المدى. وعلى هذا فإن طبيعة النجاح 
التزاوجي من المحتمل أن تأخذ أشكالًا عدَّة في 
ضوء متصلة k‏ التمايزية؛ فإذا كان هناك daxi‏ 
له درجة عالية في الذَّكاء العام» وله خلفية بها 
طفولة غير مستقرةء ولديه إستراتيجية تاريخ 
حياة منخفضة من ako‏ فمن الطبيعي أن aai‏ 
قرارات تزاوجية في مرحلة الرشد تبدو غير 
ذكية إطلاقًا (انظر مثلّا إلى فضيحة الرئيس 


الأمريكي الأسبق بيل كلينتون مع مونيكا لوينسكي 
بوضقها مثالا على هذا). 


أخيرًا فإن جيهر وكامارجو وأوروركي 
يفترضون أن العناصر المختلفة للذَّكاء التزاوجي 
-التي تشمل مؤشرات اللياقة وآليات وأساليب 
عمل التزاوج المعرفي- لابد أن تتنبأ في النهاية 
بخط دارون التحتي للنجاح التكاثري. ومن وجهة 
النظر التطوريةء فإن التكيفات كلها LÉ‏ تكيفات؛ 
لأنها كانت تمنح أجدادنا وأسلافنا المزايا 
التكاثرية. وعلماء البيولوجيا الذين يدرسون 
الثدييات غير البشرية قادرون على أن يروا ما إذا 
كانت هناك سمات معينة قد تكون أكثر احتمالية 
لأن تؤدي إلى عدد أكبر للنسل القابل للحياة 
مقارنة بغيرها من السمات: إلا أن دراسة البشر 
من المنظور التطوري تؤدي بنا إلى ورطة أخلاقية 
دينية في هذا الصدد وهي تحديد النسل؛ فوجود 
تحديد النسل في معظم المجتمعات الغربية يجعل 
من المستحيل تقريبًا دراسة السلوك البشري 
المعاصر بشكل مثالي من Ages‏ النظر التطورية؛ 
إذ إن التكيفات التطورية المفترضة للبشر لا 
يمكن أن تقارن وتفحص وجهًا لوجه مع النجاح 
التناسلي أو التكاثري» فلو أن Site Hay‏ افترض 
بأن الأصوات العميقة نسبيًا في الذكور تطورت 
GY‏ الإناث كانت تنجذب لمثل هذه الأصوات. ومن 
ثم في النهاية صارت لها الرغبة والدافعية لكي 
تحمل أطفال الرجال ذوي الأصوات الخشنة؛ فإن 


هذا الباحث سيقع في مشكلة؛ إذ إن بعض هؤلاء 
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النساء ربما يكن ممن يتناولن filing‏ منع الحملء 
وبذلك فإن هذا الباحث سيجد صعوبةٌ شديدة 
في عد الذرية والنسل بهذه الطريقة لاختبار هذا 
الفرض التكيفي. 


هذه المشكلة التي هي في النهاية مجال 
اهتمام كبير لمعظم الاتجاهات التطورية لدراسة 
البشر- لابد أن يعاد النظر فيها مرة ثانية, 
ولذلك فإن جيهر وكامارجو وأوروركي وغيرهم 
اقترحوا Lil‏ نحتاج إلى أن نقيس مؤشرات النجاح 
التزاوجي بوصفه ممثلًا عن النجاح التناسلي؛ 
كي نكون قادرين بشكل أكبر على اختبار الفرض 
التطوري. وإذا كان الذّكاء الزواجي يشتمل كذلك 
على مجموعة مهمة من التكيفات» Baie‏ فإن 
مقاييس الدّكاء التزاوجي لابد أن تتنبأ بالنجاح 
التناسلي. وإذ إننا لا نستطيع أن نقيس بشكلٍ 
نموذجي النجاح التناسلي بشكلٍ فعال Gal‏ عينة 
كبيرة من البشر المعاصرين: GLE‏ التنبؤات 
بالنسبة إلى ASN‏ التزاوجي لابد أن تسعى إلى 
التنبؤ بالنجاح التزاوجي الذي يمكن أن يتم تناوله 
باعتبار المخرجات السلوكيةء وكذلك مخرجات 
اللياقة التكاثرية الممكنة مثل كفاءة الحيوانات 
المنوية. ويّعرّف النجاح التزاوجي -على العموم- 
بأنه يشتمل على مخرجات لها احتمالية أن 
تقود إلى النجاح التناسلي تحت ظروف ما قبل 
استخدام وسائل منع الحمل. وبالنسبة إلى الذكور 
فإن مثل هذه المخرجات قد تشمل -بوصفه 


أحد المؤشرات الأساسية -أن يكون قد عرف 
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نساء متعددات» وبالطبع فإن الذكور أكثر تحفرًا 
للسعي وراء الإستراتيجيات الطويلة المدىء 
وبالتالي فإن قياس النجاح التزاوجي للذكور لابد 
أن يشمل مخرجات مثل «أن تتودّد إليه الإناث 
العاطفيات الذكيات المتواصلات اجتماعيًا تعمل 
علاقات على مدى بعيد». بالنسبة إلى الإناث 
فإن المخرجات المرتبطة بالنجاح التزاوجي 
قد تشمل أشياء مثل - أن يكون لديها تاريخ من 
المواعدة الناجحة نسبيًا مع Slay!‏ وأن تكون 
قد قابلت عددًا كبيرًا من الرجال ينفقون عليها 
قدرًا ns‏ من المال على الهدايا التي يزجونها 
إليها. (انظر & Camargo, Geher, Fisher,‏ 
8 تتحليل شامل لعملية تفعيل النجاح 
لتزاوجي لدى البشر المعاصرين). ومن المهم 
أن نعلم أن النجاح التزاوجي في هذا السياق 
يشير إلى المخرجات التي قد تقود إلى اللياقة 


لمتزايدة المرتبطة بالمنافسين من الجنس 


نفسه تحت الظروف الموروثة جينيًاء ونحن لا 
نشير هنا إلى المفاهيم الحدسية فقط مثل 


السعادة في العلاقة في التزاوج طويل المدى. 


وعلى العموم فإن هذا النموذج يرى أن 
الذّكاء التزاوجي: 
1. يُقسم إلى مؤشرات اللياقة: وآليات وأساليب 


عمل التزاوج المعرضي. 


2. يمكن تيسيره بشكلٍ أساسي عن طريق 
المتغيرات العليا للجنس البيولوجي 
والمخصلة التمايزية وك». 

3. في النهاية يتنبأ بالنجاح التزاوجي. 

ما الجديد هنا؟ 

في كل مرة يطرح فيها شخص ما مفهومًا 
سيكولوجيًا جديدًاء ينبري الباحثون العالمون 
في علم النفس pilu‏ بالنقد والتشكيك-وهم 
محقّون في ذلك. إن العلوم السلوكية الحديثة 
مؤصلة بشكل كبير في طرائق جمع المعلومات 
الملاحظة بشكل موضوعي وتحليلهاء وعلم 
fa nl‏ قري واش الس fa‏ 
أدلةٌ على أي -وعلى كل- زعم أو افتراض أو طرح 
من الأطروحات الجديدة: ورغم أن هذا الأسلوب 
التدقيقي النقدي يجعل البحث السيكولوجي من 
الصعب القيام به ومن الصعب نشره. إلا أنه 
-بالتأكيد- Gal‏ جيد؛ فالاتجاه العلمي الصارم 
الذي يشمل البحث النفسي الحديث» يجعل 

العآدة التقليمية السيكوئوجية المقنامة Maly‏ 

في مقررات علم gull‏ في الجامعات الحديثة 

قائمة على البيانات العلميّة وليس على مجرد 

الرأي فقط. 


عندما طرح جيهر وميلر المفهوم البنائي 
للذكاء التزاوجي في كتابهما الذي يحمل الاسم 
نفسه عام )22008( « LIS‏ مُدرکین La‏ بأن هذا 


البناء المعرفي الجديد سوف يُواجَه بقدر كبير 


من النقد الفاحصء وفي الحقيقة فإن العديد 
من الفصول في ذلك السفر الكبير حول الذكاء 
التزاوجي قد اشتمل على تعليقات نقدية شديدة 
لهذا المفهوم؛ ومن ضمن التعليقات التي كرت 
في الكتاب ما كتبته ساتوشي كانازاوا (Satoshi‏ 
ùl» Kanazawa, 2008)‏ الذّكاء في تعريفه 
الأصلي يشير إلى قدرات معرفية بحتة: وأنا أفضل 
شخصيًا أن أبقيه كما هو عليه» . وقد طرحت 
هذه المخاوف نفسها في الفصول التي كتبتها 
فيجيرودو وبرومباخ وجونز وسيفيك وفاسكس 
وجاكويس (Figueredo, Brumbach, Jones,‏ 
Sefcek, Vasquez & Jacobs, 2008 )‏ وكذلك في 


المقدمة التي كتبها ديفيد بوس لهذا الكتاب. 


على الرغم من أن الفكرة الأساسية للذَّكاء 
التزاوجي قد تم تقبلها واستقبالها على نحو عام 
في الدوائر الأكاديمية والدوائر الشعبيةء إلا LST‏ 
نعتقد أنه من المهم أن نتناول أوجه النقد الذي 
وٌجهت إلى هذا المفهوم الجديد؛ فمن الطبيعي أن 
تبدأ جوانب النقد الموجهة إلى أي مفهوم نفسي 
جديد - مثل التي وجهت إلى الذّكاء التزاوجي- 
بالسؤال الأساسي: وما الجديد في ذلك5. 


القيمة التجريبية للدّكاء التزاوجي 
Le)‏ الجديد هتا؟) 

أحيانًا يكون على من يضع الأفكار العلميّة 
التقدمية الجديدة أن يرجع إلى الوراء خطوة 
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أو خطوتين؛ ليعيد النظر في الأشياء من زاوية 
جديدة. وإننا نعتقد أن توحيد ميداني «التزاوج» 
و«الدكاء» الذي أدى إلى تكوين البناء المعرضي 
للذّكاء التزاوجي يعطينا زاوية جديدة لدراسة 
جوانب جديدة كثيرة في العلوم السلوكية. وفي 
نظرة شاملة للجوانب التي يُلقي هذا البناء 
المفهومي الجديد عليها الضوء. يطرح ميلر 
فكرة أن الذّكاء التزاوجي لديه الإمكانية لتطوير 
Ling’‏ للجوانب المتباينة للوظيفية البشرية؛ مثل 
التداوي» والعلاج النّمْسي. والاقتصاد. والتسويق. 
والعلوم السياسيةء وعلوم glen‏ والتربية. 
والقانون. ونحن هنا نناقش جوانب محددة من 
البحث السيكولوجي التي يمكن أن تنتفع -أو 
التي قد انتفعت بالفعل - من البناء المفهومي 
للذّكاء التزاوجي. 


إن دراسة الفروق الفردية من وجهة 
النظر التطورية -حتى الآن وبدرجة كبيرة- هي 
غير مكتملة؛ وبالتركيز الأكبر على العموميات 
البشرية فإن علم adil!‏ التطوري Lal‏ أنه قد 
استبعد أو تجاهل الفروق الفردية في السمات 
السلوكية المهمةء Laing‏ هناك استثناءات مهمة 
لهذا التعميم - مثل أعمال نتل وكليج & (Nettle‏ 
—Clegg, 2008)‏ حول فهم أبعاد السمات العليا 
في ارتباطها لتوازن القوى الاصطفائية وأعمال 
سيمبسون وجانجستاد (Simpson & Gangestad,‏ 
)1991 الأساسية حول الفروق الفردية في الجنسية 
الاجتماعية :إلا أن البحث حول التزاوج الذي تم 
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من وجهة النظر التطورية- إنما يركز وبدرجة 
كبيرة على العموميات البشرية؛ مث التكتيكات 
الخاصة بالجنس لتحقير الرفاق في العملية 
الجنسية: والعموميات في طبيعة الغيرة البشريةء 
والعموميات في ملامح الوجوه والأجساد الجذابة 
«(Hughes & Gallup, 2003)‏ والعموميات في 
الخصائص المرغوبة في الزيجات الطويلة 
المدئ والقصيرة المدى. 


ومع أن المنحى التعميمي والكوني الذي 
يُميز معظم بحوث علم النّفْس التطوري؛ قد ألقى 
الضوء Kås‏ واضح على جوانب كثيرة مهمة 
للظروف البشرية: إلا أنه فشل في أن يفسر السمات 
المتعددة في نوعنا البشري» والتي تُظهر فروقًا 
فرديةٌ ثابتة. إن مفهومنا للدّكاء التزاوجي يشمل 
كلا مؤشرات اللياقة العقلية: وآليات وأساليب 
التزاوج المعرفي» وهو بذلك يفتح الباب لجانبين 
مهمين كبيرين للبحث في الفروق الفردية؛ 
فدراسة مؤشرات اللياقة العقلية تتناول السمات 
المشبعة معرهيًا التي تبدو أنها تعمل بوصفها 
آليات وأساليب عمل للمغازلة: ومثل هذه السمات 
تشتمل على الطلاقة اللفظية والمزاح وخفة Stall‏ 
والإيثار الظاهري. والكتابة الإبداعية. 


يمكن لدراسة SÉT‏ التزاوج المعرفي أن 
تزودنا بجوانب استبصار بالنسبة إلى مناطق كثيرة 
في علم guil‏ التزاوجي. التي درست سابقًا بشكلٍ 
أولي من وجهة نظر عمومية؛ fs‏ إذا كان علماء 


نفس التزاوج قد وثقوا مسبقًا السمات المرتبطة 
بالجنسء والخاصة بالحمل في المجال التزاوجي 
(مثل دراسات Haselton, Buss, Oubaid,‏ 
Angleitner, 2005‏ &(« فإن الاتجاه القائم 
على الذّكاء التزاوجي لهذه القضية قد يتناول 
الفروق الفردية في كفاية الخداع الذي يمارسه 
الرفاق (O’Brien, Geher, Gallup, Garcia,‏ 
cles .& Kaufman, 2010)‏ نحو مشابه بينما 
تفاول الباحثون السابقون العموميات في استجابة 
الأفراد لمشكلة الخيانة الزوجيةء فمن الوارد 
كذلك أن هناك فروقًا فردية في مثل هذه 
العمليات مثل: 1ن القدزة على استكشاف الحيانة 
بشكل دقيق. 2- القدرة على الاندماج في الخيانة 
مع رفيق عالي الجودة. 3- القدرة على خداع 
الرفيق بخصوص التاريخ الشخصي من الخيانة 
وما إلى ذلك. إن دراسة الفروق الفردية في أبعاد 
السمات المرتبطة بالتزاوج لابد أن تكون منتجًا 
أساسيًا للمفهوم البنائي لذكاء التزاوج. 


عند تشكيلنا لنموذج ذكاء التزاوج» 
اتضحت eal LY‏ نجاح التزاوج» والمعروف أن 
البحث في الذَّكاء من الأنواع كلها يركز على التنبؤ 
بالنجاح في منطقة ميق Cane‏ حول الذقاع 
العام أو المعرفي يركز على التنبؤ بالنجاح في 
الجوانب الأكاديمية المتعددة؛ والبحث في الذَّكاء 
الاجتماعي يهتم بتحديد المؤشرات في جوانب 
معينة؛ fie‏ الزواج والوظيفة العمليةء والبحث 
حول الذّكاء العاطفي يفحص المنبآت الخاصة 


بالنجاح في مناطق مثل العلاقات الحميمة 
والناجحة؛ وفي الصحة؛ وفي التربية. فإذا أخذنا 
في حسباننا الجذور التطورية التي تكمن وراء 
الذّكاء التزاوجي يُصبح من الواضح لنا أن النوع 
الأساسي للنجاح الذي لابد أن ينتج من الذّكاء 
التزاوجي» هو النجاح التكاثري أو التناسلي الذي 
هو في الخط الأساس لمفهوم داروين للتطورء 
ومن ثم سيؤدي بنا في النهاية إلى عدد من النسل 
القابل للحياة الذي يصل إلى أجيال المستقبل 
(متخذين خاصية النسل في الحسبان وكذلك 
الدرجة التي تُسهل بها كفاءة هذا النسل التكاثر 
الجيني عبر الأجيال المختلفة) . 

ويرتبط كون سمة من السمات LAS‏ 
بالمعنى الدارويني -في النهاية- بالمستويات 
المحددة التي جعلت هذه السمة تؤدي إلى زيادات 
في النجاح التناسلي لدى أسلافاء وبهذا فإن 
المُخرّجٍ الأساسي الذي يجب أن يتم التنبؤبه عن 
طريق أي عملية تكيف هو النجاح التناسليء والذي 
يحسب غاليًا بعدد النسل المنتج القابل للحياة. 


ولذلك تتضح إحدى أكبر العقبات 
الأساسية لدراسة الذّكاء التزاوجي؛ فإذا أخذنا 
في حسباننا الاستخدام المنتشر لوسائل تحديد 
النسل في العديد من المجتمعات الحديثة. 
ole‏ التجأح'التناسلي = بمعتى عذد النسل- لا 
يُشكل صدقًا بنائيًا يعتدٌ به. ربما يستطيع ŚŚ‏ 
طويل ,هليم Badly,‏ جسفه d gals‏ خسن 
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السيطرة وذكي في مجتمع معاصر أن يجذب 
بسهولة العديد من الإناث ذوات الجودة العالية 
(الجاذبيةء والصحةء والخلو من الأمراض 
العقلية) إلا أن استخدامه الدائم لوسائل منع 
الحمل قد يقلل نجاحه التناسلي إلى صفرء وبذلك 
فإن الاستخدام الواسع لوسائل منع الحمل يجعل 
النجاح التناسلي من المستحيل تقريبًا أن يتم 
تفعيله في المجتمعات البشرية الحديثة؛ ولذلك 
فإننا نفترض أن النجاح التناسلي لابد أن يتم 
مقاربته باستخدام مقاييس للنجاح التزاوجي. 
التي oda‏ بافتراض ما تشمله من مُخرجات 
تكون مرتبطة بالنجاح التناسلي. تحت الظروف 
التي تسبق عملية استخدام وسائل منع الحمل) . 


ورغم أن الباحثين السابقين قد أخذوا في 
حسبانهم أهميّة تفعيل مصطلح الذّكاء التزاوجي. 
إلا أن الإطار العام ELSU‏ التزاوجي يبين الحاجة 
إلى ضرورة وجود مقاييس صادقة يمكن الاعتماد 
عليها لقياس الذّكاء التزاوجي بشكل واضح GLa‏ 
وأحد أهم مخرجات هذا البناء المعرفي للذّكاء 
التزاوجي لابد أن ينصرف كذلك إلى العمل 
السيكومتري الشامل على النجاح التزاوجي. 


الذّكاء ومؤشرات اللياقة العقلية 

إن عمليات التودد والمغازلة البشرية لها 
AS‏ متمايزة مقارتة dialas‏ المغازلة والتودد 
لغيره من الأنواع؛ فإننا -مثلًا- نغني نغمات معينة 


تتسق مع كلمات اللحن» ونكتب قصائد. ونرسم 
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لوحات جمالية معقدة وجذابة؛ كل ذلك كي 
نجذب الرفاق من الجنس الآخر. بالإضافة إلى 
Lil‏ نتقابل في مواعدات» ونتبادل المزاح الذكيء 
وننخرط في المحادثات الطويلة عن القيم وعما 
يفضله الطرف الآخرء فلم نهتم بفعل كل ذلك؟ 


عندما يسعى الكائن البشري للتوصل إلى 
رفيق» فإنه بالتأكيد ينظر إلى شخص يستطيع 
أن يتواصل das‏ على المستوى الشخصي. شخصٌ 
يشاركه آماله ورغباته وأهدافه ومخاوفه»ء وبذلك 
فإن الاصطفاء للرفاق عند البشر يركز بشكلٍ 
متسق على الخصائص التي Ladas‏ مثالية 
والموجودة لدى الشركاء على المدى القصير 
وكذلك على المدى الطويل. ولكن على مستوى 
آخر إن جيناتنا قد تقودنا ناحية أشخاص وأفراد 
ذوي درجة عالية في اللياقة (وهي الخصائص 
الجينية الموروثة)؛ إذ إن معظم الحيوانات في 
المملكة الحيوانية يعلنون عن لياقتهم باستخدام 
أساليب تُظهر أبنية ممتدة لا تبدو أنها تخدم 
وظائفها الحياتية؛ مثل ذيل الديك» أو قرن 
الوعل» أو صوت البلبل؛ لأنها كلها أمثلة للتكيفات 
التي كُشير إلى اللياقة. 

البشر فريدون على كل حال في كمية 
المعلومات المرتبطة باللياقة: التي هي متضمنة 
في المخ البشري. ولأن المخ هو مصدر الذَّكاء 
البشري» فالدَّكاء لعبة عادلة خاصةٌ في الانتقاء 
الجنسي» وطبقًا لهذا الأصل في الانتقاء الجنسي 


فإن التكاثر هو صراع أكثر من كونه محافظة على 
البقاءء ولذلك فبينما تتوصل التكيفات لمحاولة 
التعايش إلى تجسيد خصائص الكائن الحي من 
خلال العمليات التطوريةء فإن التكيفات التي هي 
في الأساس مختصة بالنجاح في عملية التكاثرء 
تحتل المكانة الأولى عند البشر. والسمات 
المنتقاة جنسيًا (مقارنةٌ بتلك السمات التي تعمل 
تحت قوى الانتقاء الطبيعي) تظهر تباينًا أعلى؛ 
لأن هناك منافسةً للأفراد للتزاوج مع أولئك 
الذين يُظهرون سمات أرقى أيضيًاء ومن الصعب 
الحصول عليهاء وليس من السهل تزويرهاء 
والذين لديهم حساسية عالية للتحورات الجينية. 
إن مثل تلك السمات هي التي تُظهر الخصائص 
تعد مؤشرات يمكن الاعتماد عليها للياقة الجينية. 
وطبقًا لمبدأ الإعاقة الذي طرحه زاهيفي 
.(Zahavi, 1997)‏ فإنه حتى لو أن مؤشرات 
اللياقة قد تسبب إعاقة في جوانب التعايش الشاذة 
(وبذلك فهي تترك إعاقة). إلا أنها من الممكن 
أن تقدم منافع تناسلية توازي وتزيد على قيمة 
التكلفات الحياتية؛ فذيل الطاووس -مثلًا- قد 
يُشكل صعوية له المشي وقد يجعل الطاووس أكثر 
ظاهرية للكاتنات المفترسة: ولكنه كذلك يجذب 
الرفاق في عملية التناسل. وعلى النحو نفسه مع 
المخ البشري - فمع احتمال وجود تكلفة أيضية 
كبيرة مرتبطة بمثل هذا الحجم الكبير من المخ: 
إلا أن المنفعة التكاثرية إهم من هذه التكلفة. 
والحيوانات التي تُظهر مثل هذه الأبنية التي تمتد 


إلى أبعد من البقاء؛ تُظهر أن لديها مصادر ليس 
للحياة فحسب» ولكن كذلك للاستثمار في النسل 
القادم» ويمكن قياس ذلك على ما وجدناه من 
فكرة فيبلين (1899 (Veblen,‏ التي أطلق عليها 
اسم «الاستهلاك المسرف». وطبقًا لفيبلين فإن 
استعراض التبذير في المال هو مؤشر ثابت 
لوجود الثروة؛ لأن الفقير لا يمكنه أن يقوم بمثل 
هذا التبذير في hell‏ ومن وجهة نظر زهافي 
فإن fie‏ هذه الخصائص تمثل إشارات نفيسة 
من الصعب تلفيقهاء ودعاية مخلصة لهذه 
الصفات الموروثة. 


طبق جيفري ميلر في الأعوام الأخيرة: مبدأ 
زهافي للإعاقة على تطور الذّكاء البشري» واقترح 
أن الانتقاء الجنسي يؤثر بصورة أكبر من مجرد 
الانتقاء الطبيعي في تشكيل الجوانب المميزة 
الخاصة: بعقول البشر؛ مثل سرد الحكايات 
والفنون والموسيقى والرياضة والرقص والمزاح 
والعاطفة والقيادة. ويرى ميلر أن هذه السلوكات 
هي نتيجة للتكيفات السيكولوجية المعقدة التي 
كانت وظيفتها الأساسية Gig‏ الرفاق في العملية 
الجنسية: وبذلك تؤدي إلى منافع تكاثرية أكثر 
من كونها منافع حياتية؛ ويمكن تتبع أصول هذه 
الفكرة إلى داروين نفسه عندما قال: «إنه ييدو 
من المحتمل أن أسلاف الإنسان سواء كان ذكرًا 
أو أنثى قد اكتسبوا القدرة على التعبير عن الحب 
التبادلي بأساليب لغوية معقدة» ومحاولات لجذب 
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الطرف الآخر بالتنغيم الموسيقي والإيقاعي». 


(Darwin,1871, p. 880) 


مفترضًا أن العامل العام للذّكاء البشري 
(أي (g‏ مرادف للدّكاء البشريء يرى ميلر أن 
السلوكات التي تمارس 15.86 قويًا للذّكاء العام 
(أي ذات نسبة عالية من العامل (g‏ لابد أن 
تكون سلوكات جذابة جنسيًا؛ حيث إنها مؤشرات 
عوامل لياقة ممتازة «(factorf)‏ وقد تواترت 
الأدلة التي تقترح ضرورة وجود العامل sd‏ 
فهناك خيوط بحثية كثيرة توضح علاقةٌ ما بين 
(g)‏ والكثير من السمات البيولوجية؛ مثل الطول 
والصحة والتناسق الجسدي وطول العمر وحتى 
كفاءة الحيوانات المنوية (:2009 Arden et al.,‏ 
Banks, Batchelor,& McDaniel, 2010; Bates,‏ 
Calvinet al.: 2010; Furlowet al.: 1997;‏ ;2007 
Jensen, 1998; Prokosch, Yeo, & Miller, 2005;‏ 
Silventoinen,Posthuma, van Beijsterveldt,‏ 
Bartels, & Boomsma, 2006; Sundet, Tambs,‏ 
Harris, Magnus, & Torjussen, 2005;‏ وانظر 
كذلتك اوالتذكاء بوضفة Raga‏ على taal‏ 


والمرض والموت»» فصل 34 من هذا المجلد) . 


لذلك فإن العامل العام (8) ربما يصبح 
مؤشرًا على حمل الطفرة الضار الذي قد يؤثر في 
العديد من الجينات المتفاعلة. ومن ثم يكون له 


تأثير في النظام البيولوجي بأكمله. 
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توجد أدلة متزايدة على أن الذَّكاء والإبداع 
( الذي يطرحه ميلر بوصفه مؤشرًا للذّكاء) هي 
سمات جاذبة جنسيًا في الأساس» وقد بحث 
باص )1989 (Buss,‏ في تفضيلات الرفاق 
الجنسيين في 37 ثقافة مختلفةء ووجد أن eISSN‏ 
كان السمة رقم )2( في أكثر السمات رغبةٌ في 
الرفيق الجنسي: وجاء بعد الحتان مباشرة: 
وقد أوضح البحث التجريبي أن الأشخاص 
الأذكياء والمبدعين يُعَدّدون أكثر جاذبية ولديهم 
عدد أكبر من الرفاق الجنسيين ;1989 (Buss,‏ 
Griskevicius, Cialdini, & Kenrick, 2006;‏ 
Haselton &Miller, 2006; Nettle & Clegg, 2006;‏ 


-Prokosch, Coss, Scheib, & Blozis, 2009) 


قام العديد من الباحثين والعلماء بالتوسيع 
والتوضيح لنظرية میلر» فلاحظ فيست (Feist‏ 
(2001) أن ميلر ركز على الانتقاء الجنسي وعلى 
الإبداع الفني» واستبعد الإبداع العلمي التطوري 
والتكنولوجي الذي يعتقد فيست أنه أكثر احتمالية 
بأن يكون قد تم تشكيله عن طريق الضغوط 
الانتقائية الطبيعية» ويرى فيست أن الانتقاء 
الطبيعي قد أدى إلى كثير من الجوانب التطبيقية 
والتكنولوجية للإبداع التي صارت لها منافع 
حياتية واضحة؛ مثل التقدم في العلوم والهندسةء 
في حين أن الانتقاء الجنسي ربما يكون قد أدى 
إلى الجوانب الزخرفية مثل الجوانب الجمالية 
glo‏ وهذا يشمل الفنون والموسيقى والرقص 


والمزاح وجوانب الإبداع التي ظهرت مؤخرًا مع 
المشهد التطوري. 


ولذلك فليس الاستعراضات الإبداعية 
كلها يمكن أن نعدّها جذابة جنسيًاء فهناك 
استعراضات إبداعية «غريبةة: مثل التفوق في 
الرياضيات والهندسة والعلوم: التي قد £3 أقل 
جاذبية في المتوسط من الاستعراضات الفنية 
للوبداع مثل الشعر والموسيقى والفنون. 


تقترح البحوث الحديثة أن الفروق الفردية 
-في مجملها pebi-‏ أن الأشكال الفنية للإبداع 
تعد أكثر جاذبية جنسيًا من الأشكال العلميّة 
للإبداع؛ إلا أن الفروق الفردية وجدت أن أولئتك 
الذين أظهروا مستويات عالية من الإنجاز 
الإبداعي في الأشكال العلميّة للإبداع؛ كانوا 
يميلون إلى أن يجدوا الأشكال العلميّة للإبداع 
جذابة جنسيًا (وكذلك وجدوا الأشكال الفنية 
للإبداع). في حين أن أولئك الذين أظهروا 
مستويات عالية في الإنجاز الإبداعي في الأشكال 
الفنية للإبداع» كانوا يميلون إلى أن يجدوا 
الأشكال الفنية للإبداع جذابة جنسية (ولم 
يُذكر أنهم وجدوا الأشكال العلميّة للإبداع جذابة 
جنسيًا). وعلى البحث المستقبلي أن يوضح هذه 
الجوانب» Gly‏ يختبر فرضية فيست على كلا 
المجموعتين وعلى مستوى التحليل الفردي. 


طرح فيستفي سياق فكري ذي علاقة 
بالموضوع» فكرة أن تبرير ميلر للانتقاء 


الجنسي لا يرتبط بشكل كبير بهيكل الدراسات 
السابقة حول الإبداع؛ ففي الأدبيات السابقة التي 
استطلعهاء تم تحليل الإبداع وتعريفه بأنه السلوك 
التكيفي» وكذلك الجديد» وليس مجرد استعراض 
إبداعي جديد يجذب انتباه الرفاق المحتملين؛ 
ولاحظل فيست أن هناك Shits‏ على أن الأشخاص 
المبدعين يميلون بدرجة أقل إلى احتمالية 
الزواج» وعندما يفعلون يكون لديهم عدد من 
الأطفال أقل نسبيًا. وهذا Gale‏ بالتأكيد يؤثر 
في النجاح التناسلي. كذلك لابد من ملاحظة 
أن الوقت الذي يُقضى في المشروعات الإبداعية 
ofa‏ وقد Ulam’‏ .من السلؤفات اتبيه 
ومحاولة إنجاب الأطفالء وكذلك من الممكن 
أن يكون الأفراد المبدعين لديهم مشكلات 
في العلاقات — في المتوسط - نتيجةً لتشكيلة 
السمات الشخصية الفريدة لديهم: وهذا يشمل 
كونهم أقل تقليدية وأقل التزامًا بالأخلاقيات 
وأكثر اندفاعًا وطموحًا وسيطرةً وعدوانية من 
تُظرائهم الأفراد الأقل إبداعًا. 


تي جال gta‏ اي سل ديدم لدا 
ميثين )2006 Ss (Mithen,‏ على أن الموهبة 
أو الحساسية الموسيقية كانت موجودةٌ عتد 
أسلافناء وقد تكون -في الحقيقة- لها قيمة 
بقاء حياتية كبيرة بوصفها وسيلة من وساثل 
نقل العواطف والنوايا والمعلومات وتسهيل 
عملية التعاون؛ ولذلك فإن الانتقاء الجنسي 
قد لا يكون هو الضغط الانتقائي الأساسي وراء 
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عملية الحس الموسيقي. ويلاحظ كذلك أنه قد 
يبدو من النظرة الأولى -أن الرجال المبدعين 
يكون لديهم رفاق جنسيون على المدى القصير 
بسبب إبداعهم» إلا أن جاذبيتهم قد تكون بسبب 
تآلف مظهرهم الجميل وأسلوبهم وشخصيتهم 
غير الملتزمة بالتقاليد. كذلك يلاحظ ميثن 
أن النتيجة التي توصل إليها ميلر التي تقول إن 
الرجال يُنتجون 10 مرات على الأقل موسيقى 
أكثر من الإناث» وأنهم هم الأكثر إنتاجية لهذه 
الموسيقى حول عمر ال30 (الذي يكون فيه 
الرجال في قمة مجهودهم ونشاطهم التزاوجي) 
-إن هذه النتيجة من الممكن أن نفسرها بحذر 
بسبب تركيبة المجتمع الغربي واتجاهاته في 
القرن العشرين؛ وربما تكون النتيجة الأكثر 
منطقية هي أن الانتقاء الجنسي ساعد على 
زيادة تطوير الذّكاء والإبداع وتعزيزهماء مؤديًا 
إلى تعظيم أشكال أخرى» أو جعلها ليست ذات 
مهمة وظيفية عملية فحسب» وإنما كذلك متكلفة 
زخرهيًاء وبهذا فهذه الصفات قد انصرفت إلى 
ما وراء نطاق الدور العملي إلى نطاق الفاعلية 
والوظيفية الجمالية. 


من زاوية أخرى مختلفةء يزعم كانازاوا 
(Kanazawa, 2008)‏ أن الأفراد الذين يتمتعون 
بمستوى le‏ من الذَّكاء العام لا يتمتعون بذكاء 
تزاوجي كبير. إلا في المجالات التي تعمل فيها 
آليات الذَّكاء التزاوجي fli‏ على مثير تطوري 


فرید» واقترح كانازاوا أن الدّكاء العام قد تطور 
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بوصفه آلية سيكولوجية محددة المجال لحل 
المشكلات الجديدة تطوريًا (لوجهة نظر مختلفة 
عن تطور الذّكاء العام انظر & Borsboom‏ 
Dolan, 2006; Chiappe & MacDonald, 2005;‏ 
Geary, 2004, 2009; Girotto & Tentori, 2008;‏ 
Kaufman, DeYoung, Reis, & Gray, in press;‏ 
(Penke, 2010; Woodley, 2010‏ وبافتراض هذه 
النظرية أساسًاء زعم أن الذّكاء العام مستقل عن 
غيره من التطورات الأخرى: وهذه تشمل eISSN‏ 
التزاوجي» وقدم لنا Ss‏ على أن ذوي الذّكاء 
المرتفع في الدّكاء اللفظي غير فاعلين بشكل 
نسبي في المهام المألوفة تطوريًاء مثل البحث 
وإيجاد الرفقاءء ومحاولة إنجاب الأطفال: 
ومحاولة الزواج والبقاء في حالة الزواج (انظر 
Tayloret al.: 2005‏ لمزيد من الأدلة حول العلاقة 
السلبية ما بين معامل الدّكاء والزواج). وقدم لنا 
كانازاوا دللا على أن الذين لديهم مستويات 
أعلى من الذّكاء اللفظي هم أفضل -على أي 
حال- في عمليات ضبط الخصوبة التطوعيةء 
وهي نتيجة يفسيرها كانازاوا بأنها تعكس Jy‏ 
أفضل القدرة المتطورة لأولئك الذين لديهم 
ذكاء لفظي fle‏ على التعامل مع الوسائل الحديثة 
تطوريًا؛ لمنع الحمل في البيئات المعاصرة. 
وطبقًا لذلك فإن كانازاوا وغيره يرون أن 
هذا الميل عند الأفراد ذوي الذَّكاء العام الفائق 


لاتخاذ خطوات لوقف التناسل متسق مع فرضية 


الإخلال بالسلالةء وأن الذَّكاء المتدني يطرد 


الذّكاء العالي. 


ربما يكون من المهم أن نميز ما بين 
الجاذبية الجنسية للذَّكاء. واستخدام الذّكاء 
البشري في استكشاف المجال التزاوجي. وهناك 
مفارقة طريفة هي أنه بينما قد يكون الذّكاء us‏ 
جذابة جنسيًاء فإن أولئك الذين لديهم ذكاء dhe‏ 
قد لا تكون لديهم الفرصة للاستكشاف الحقيقي 
للمجال التزاوجي (ما لم يتكون هذا المجال 
من جدة تطورية)؛ إننا ننتقل الآن إلى الآليات 


المعرفية الكامنة وراء الذَّكاء التزاوجي. 


الآليات المعرفية المرتبطة بالتزاوج 

كما ذكرنا في Jac‏ سابق؛ إننا نؤمن أن 
الآليات المعرفية في الدّكاء التزاوجي تشتمل 
على ملامح تقليدية في النوع البشري» وملامح 
أخرى ترتبط بالفروق الفردية )2008 (Miller,‏ . 
تشمل آليات وأساليب العمل التقليدية في الجنس 
(وهي العموميات): الصفات التزاوجية الكثيرة 
التي تمت دراستها عن طريق باحثين سابقين. 
وربما ننظر إليها بأنها aos‏ الذّكاء التزاوجي 
العمومي للبشر؛ إن مثل هذه الصفات تشمل Fia‏ 
الميول إلى: 


- إظهار الصفات الجذابة واستعراضها 


. (Buss & Schmitt, 1996) للرفاق المحتملين‎ 


- الاندماج في عملية خداع adil!‏ التكيفية 
المرتبطة بالتزاوج )2008 (O'Sullivan,‏ . 


- استعراض المرونة الإستراتيجية البعدية 
عن طريق تغيير الإستراتيجيات التزاوجية؛ 
استجابة للظروف البيئية المعاصرة (مثل نسبة 
الجنس الشائعة). (انظر 2005 (Schmitt‏ . 


- الإبقاء على معتقدات متحيزة مرتبطة 
بالتزاوج» والتي قد تكون متكيفة تطوريًا 
-(Haselton & Buss, 2000)‏ 


- يشتمل صرح علم نفس التزاوج» -إلى 
حد كبير- على الجانب المرتبط بالنوع من آليات 
التزواج المعرفية للدّكاء التزاوجي. 


ومثال حديث على العمليات السيكولوجية 
المرتبطة بالتزاوج» والذي LS‏ ميكانيزمية 
معرفية تزاوجية؛ نأخذ في حسباننا أعمال جيهر 
حول قراءة الذهن من خلال الجنسين. ولأن 
عمل جيهر هذا منغمسٌ في الطرائق المستعارة 
من مجال البحث في الذّكاء العاطفي. فإن هذا 
البحث قد استكشف القدرة على التخمين الدقيق 
لرغبات الرفاق من الجنس الآخر في عينة كبيرة 
من الراشدين مختلفي الجنس. تشتمل القدرة 
على قراءة أفكار الجنس الآخر (ليس بطريقة 
إدراك حسي فائق) على مجموعة مهمة Nig‏ من 
المهارات المعرفية التي هي أساسية lás‏ للذّكاء 


التزاوجي؛ ولذلك فإن هذه القدرة هي ميكانيزم 
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معرفي أساسي للتزاوج الذي يكمن وراء الذَّكاء 
التزاوجي» وفي هذا البحث قُدم للمفحوصين 
والمشاركين إعلانات شخصية حقيقية كتبها 
بعض أفراد من جنسهم نفسه (وكانت الإعلانات 
تقدم في سلسلة ثلاثية) ‏ وطلب منهم أن يحددوا: 


ي إعلان كان يقيمه أفراد الجنس الآخر بوصفه 
الأكثر جاذبية لرفيق تزاوجي قصير المدى أو 
طويل المدى. وفي جزء آخر من الدراسة؛ كان 
على الأفراد من الجنس الآخر أن يقَيّموا هذه 
الإعلانات نفسهاء ومن ثم تحديد الإجابات 
الفعليةء وقد رَمّزت محتويات الإعلانات كلها؛ 
لكي يوجد بها محتوى جنسي بطريقة ماء وكان 


يتم الرجوع إلى اثنين من المحكمين المستقلين. 


أظهرت النتائج أنه في البنود الطويلة 
المدى والقصيرة المدى كلهاء أظهرت النساء 
اتجاهًا أقوى لتعظيم قدر الدرجة التي كان الذكور 
منجذبين بها لإعلانات النساء التي تضمنت 
Gima‏ جنسيًاء وهذه النتائج تتسق مع مقدار 
التحيز التكيفي لقراءة أفكار الجنس الآخر, 
وتقترح بذلك أن النساء ربما BS‏ أكثر عرضة 
للتفكير بأن الرجال مهتمون فقط بالجنس» 
وأن مثل هذا الحكم قد يشجع النساء على أن 
يكن متشككات بشكل كبير في نوايا الرجال. إن 
التزام التشكك قد يكون جزءًا من إستراتيجية 
تزاوجية أنثوية طويلة المدى» واسعة. مصممة 


تمل احتمالية أن فكب 28 بوساطة كر 
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غير مخلصء ومن ثم تتحمل هي ضريبة تطورية 
لتربية النسل وحدها. 

بالنسبة إلى دقة قراءة أفكار الجنس 
الآخرء كانت النتائج كذلك كاشفة إذ إن كل 
جنس قد أظهر أنه خبير نسبيًا في تخمين 
الأفكار المرتبطة بالتزاوج للجنس الآخرء وكانت 
أحكامهم وأحكامهن ترتبط بالإستراتيجية 
الشائعة للجنس الآخرء وعلى هذا فقد فاق الإناث 
الذكور في تخمين الرغبات القصيرة المدىء 
في حين فاق الذكور الإناث في تخمين الرغبات 
الطويلة المدى. وطبقًا لذلك يبدو أن قراءة أفكار 
الجشس الآخر toed‏ إلى درج ة Leste ‘ule‏ 
يكون الأمر مرتبضًا بمعرفة ما يريد الجنس 
الآخر في النطاقات التي لها أولوية عن طريق 
الجنس الآخر. 


بينما تفسر دراسة جيهر فائدة مفهوم 
esis‏ التزاوجي في توليد بحوث جديدة ونتائج 
جديدة, فإن هذه الدراسة كانت محدودة 
لفائدة عندما al‏ بالأمر لفهم قراءة أفكار 
لجنس الآخر بالنسبة إلى الفروق الفردية؛ فإن 
المحاولة لقياس قراءة أفكار الجنس الآخر في 
ضوء الفروق الفردية لم تود إلى أي مقاييس 
يمكن الاعتماد عليها داخليًاء وهي حقيقة مُخيبة 


للآمال ومُحبطة:؛ إلا أنه من المهم أن نلاحظ أن 
هذا الأمر نفسه كان يُجِسّد خصائص المحاولات 


الأولية اء مانيس قاكفئة على الدوه دكا 


الوجداني. لقد ازدادت المحاولات لتفعيل الذَّكاء 
العاطفي بالنسبة إلى الفروق الفردية Jis‏ 
nS‏ وزادت من نجاحها عبر الزمانء ونتوقع 
أن المحاولات الدائمة لقياس الآليات في الذَّكاء 
التزاوجي بوصفها متغيرات قائمة على الفروق 
الفردية. سوف تنجح كذلك بتقدم الزمن. 

في الحقيقة يوجد Ld‏ جديد للأعمال 
adel‏ الحديثة: gh‏ أن. الذكاء التزاوجي 
قد يُظهر بناءً ذا مصداقية قائمًا على الفروق 
الفردية. إذ ald‏ جيهر وكوفمان (Geher and‏ 
Kaufman, 2007)‏ بتصميم مقياس تقرير 
ذاتي للذّكاء التزاوجي؛ الذي ظهر بجانب مقالٍ 
آخر حول هذا الموضوع pity‏ في مجلة علم 
adil‏ اليوم -Psychology Today‏ ولما كان 
هذا المقياس لم يُصمم ابتداءً بأهداف بحثية 
في gol‏ فإن هناك دراسات Be‏ تتابعت 
بعد ذلك واشتملت على هذا المقياس» وأظهرت 
ثبانًا داخليًًا وكذلك قدرة تنبؤية لهذا المقياس 
(O’Brien, Geher, Gallup, Garcia & Kaufman,‏ 
(2010..وهناك نسخة للذكر ونسخة GUD‏ من 
هذا المقيان: ورت آساسا للاستخدام مع 
التجمعات المختلفة الجنس» وهي تشمل أبعادًا 
مختلفة أساسية من الجوانب التي تكمن وراء 
الذّكاء التزاوجيء والتي تشمل: 


1. الدقة في قراءة ذهن الجنس الآخر. 


2 الخداع الفعال في المجال التزاوجي 
(وهي خصيصة قد تنصرف إلى كلا 
الإستراتيجيات التزاوجية الطويلة المدى 
والقصيرة المدى) . 

3. خداع الذات التكيفي في المجال التزاوجي. 

4. التحيزات التكيفية المرتبطة بالتزاوج (التي 
يرتبط فيها المقياس الفرعي للذكور بزيادة 
تقييم الدرجة التي يجد فيها النساء الذكور 
جذابين جنسيًاء والمقياس الفرعي للإناث 
الذي يرتبط بكونهن شديدات الحساسية 
والتوجس من نوايا الذكور) . 

5. إظهار السلوك الفعال في المغازلة. 

لذلك فإن هذا المقياس قد aid‏ ليتناول 
محددات اللياقة العقلية. وكذلك آليات عمل 

التزاوج وأساليبها في نظرتها للفروق الفردية. 

من المهم أن نلاحظ أن هذا المقياس 
يستخدم أسلوب التقرير الذاتي وأن العمل 
على هذا المقياس يمثل- بلا جدال- مرحلةٌ 
وليدة من الجهود السيكومترية على هذا البناءء 
وهناك حاجة شديدة إلى هذه الجهودء وقد 
لاقت البحونه السابقة على الجوائب المختلةة 
للذّكاء الإنساني؛ التي تستخدم طرائق التقرير 

الذاتي كثيرًا من النقد (Geher & Renstrom,‏ 

)2004. وفي النهاية هناك احتمالية أن يكون 

للمقاييس القائمة على القدرة صدق ظاهري 

أكشرء وربما صدق تنبؤي كذلك أكثرء إلا أن 


الصيغتين الذكرية والأنثوية من هذا المقياس 
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fli)‏ على درجات المقياس الكلية) قد أظهرت 
le BLS‏ للاتساق الداخلي» بل إن هذا المقياس 
قد استخدم في دراستين على الراشدين صغار 
السن من الجنسين» وأظهر قدرة كبيرة للتنبؤ 
بالمتغيرات المهمة والمرتبطة بالنجاح التناسلي؛ 
ففي الدراسة الأولى كانت درجات الذكور متنبئة 
بشكل إيجابي بأنهم اصطحبوا عددًا أكبر من 
الرفاق الجنسيين في العام السابق: وكذلك كانت 
لديهم رفيقات لأوقات طويلة؛ في حين أن درجات 
الإناث أظهرت نمضا أكثر دقة؛ كانت فيه الإناث 
ذات الذّكاء التزاوجي الأعلى ترتبط درجاتها 
بعمليات مثل أن يكون لها علاقات جنسية مبكرة 
نسبيًًا في حياتهاء ولكن ليس بالضرورة أن يكون 
لها عدد أكبر نسبيًا من الرفاق الجنسيين في 
العام السابق؛ ولذلك يبدو من ناحية الذكور 
أن درجة الذّكاء التزاوجي الأعلى ترتبط بعدد 
الرفاق الجنسيين أكثر من النساء؛ في حين أن 
الإناث ذوات الذّكاء الجنسي الأعلى يبدو أن 
درجاتهن ترتبط بأن يكون لديها خبرات جنسية 
أكثر» ولكن ليست إستراتيجية تعددية حالية. 


أما الدراسة ASL‏ فقد استكشفت الذَّكاء 
التزاوجي لدى متعددي العلاقات العاطفية 
العابرة من الجنسين» جرى تعريفه على 
العموم- بأنها علاقات قصيرة المدى» من دون 
أي ارتباط بعلاقات طويلة المدى & (Garcia‏ 


-Reiber, 2008( 
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إضافة إلى قياس الذّكاء التزاوجي» سألت 
هذه الدراسة المشاركين كذلك عما إذا كانوا قد 
شاركوا في ممارسة الجنس مع النوع رقم (1) 
ويشمل ممارسة الجنس مع الأغراب» أو النوع 
الثاني وهو يشمل ممارسة الجنس مع المعارف. 
أو النوع الثالث وهو يشمل الأغراد الذين يعدُونهم 
أصدقاء. وقد أظهر مقياس LSS‏ التزاوجي 
pa‏ $ ثانية حساسية عالية لبعض الملامح المهمة 
لمتمايزة جنسيًا في العلاقات؛ فبالنسبة إلى 
الذكور ارتبطت درجات أصحاب SÉ‏ التزاوجي 
لأعلى بممارسة الجنس مع كل نوع من الأنواع 
لثلاثة من متعددي العلاقات الجنسية العابرة, 
أما بالنسبة إلى SLY‏ فتطابقت نسبة الذَّكاء 
لتزاوجي العالية مع ممارسة العلاقة مع المعارف 
(النوع الثاني)؛ ولكن ليس مع أي من النوعين 


الاخرين. 


إن هذه الاستنتاجات منطقية من المنظور 
التطوري؛ لأن الأنثى قد تدفع Lied‏ غاليًا لممارسة 
علاقة جسدية مع شخص غريب لا تعرف عنه 
لكثير؛ ومثل هذه العلاقات التي بدأت بالحد 
الأدنى من المعلومات قد oaa‏ المرأة إلى خطر 
كبيرمن النتائج السلبية؛ مثل العنف» أو نقل 
لأمراض» أو الهجران. من ناحية أخرىء أثبتت 
البحوث السابقة أنه ليس من المعتاد بالنسبة 
إلى الإناث ممارسة علاقة جسدية مع الأصدقاء 
المقربينء بالإضافة إلى إنهن -في الحقيقة- لا 


يعترفن أنهن يبنين صد اقات مع الجنس الآخر من 


أجل علاقات جسدية Bleske—Recheck & Buss,‏ 
,1 لذلك فإن العلاقات مع أفراد يُعرّفون بأنهم 


معارف يمكن أن تحدث توازًا. 


إن هذه النتائج من الدراسات المذكورة 
سابقًا ءإنما نقدمها هنا لنعطي جانبًا من جوانب 
مجال الذَّكاء التزاوجي» وقد ركزت بعض من 
هذه النتائج أساسًا على آليات التزاوج التقليدية 
الخاصة بالنوع البشري» في حين أن بعض النتائج 
في الدراسات الأخرى ركزت على الفروق الفردية 
في عناصر مختلفة للدّكاء التزاوجي» ورغم أن 
هذه الأعمال تزودنا بخطوات أولية مهمة في 
تلمس طريقنا ناحية طبيعة الدكاء التزاوجي 
وإسهامه في مجال علم التّفس» إلا أن هناك 
حاجة أكيدة إلى المزيد من البحث لمساعدتنا 
على إدراك الإمكانات الكامنة في المفهوم البنائي 


للذكاء التزاوجي. 


مستقبل الذَّكاء التزاوجي 

إننا نأمل أن نثيرٌ البحث العلمي حول 
العلاقة ما بين النشاط الجنسي عند البشر 
والذكاء البشري بتقديمنا للمصطلح البنائي 
Ls‏ التزاوجي. إن جزءًا كبيرًا من هذا 
المجال الحديث الولادة نسبيًا في علم النّفْس 
التطوري- يشتمل على دراسة التزاوج البشري. 
إلا أن علم النّْس التطوري قد ركز بشكلٍ أساسي 
على العموميات البشرية بدلا من أن يركز على 
الفروق الفردية؛ وعليه. فقد ركز بشكلٍ تقليدي 


على العمليات المعرفية من المستوى الأدنى بدلا 
من الوظائف المعرفية من المستوى الأعلى. 
Lily‏ نأمل أن يزودنا المصطلح البنائي للذّكاء 
التزاوجي بالقطعة المفقودة في أحجية الفكر 
البشري في مجالي الذّكاء البشري ومجال علم 
quail‏ التطوريء وأن يستثير الحديث المشترك 
ما بين هذين المجالين في البحث العلمي. 


يشتمل النموذج التكاملي للدّكاء التزاوجي 
- الذي أوضحناه هنا وكان أول عرض له في 
دراسة جيهار وكامارجو وأوروركي (Geher,‏ 
—Camargo& O'Rourke, 2008)‏ على مكونين 
أساسيين: الفئة الأولى من العمليات المعرفية 
ترتبط بالمجالات المعرفية المتعلقة بالتزاوج» 
والتي تظهر الوظائفية المرتبطة باستعراض 
المفازلات. وبينما Kial‏ علم Qual!‏ التطوري 
بالتركيز أساسًا على الاستعراضات السلوكية 
للخصائص الجسدية؛ مثل القوة والخصوبة 
والبنية الرياضية: فإن المفهوم البنائي للذّكاء 
التزاوجي يركز على الصفات السيكولوجية 
(مؤشرات اللياقة العقلية)؛ مثل الثقة والحنان 
والإبداع والذكاء وسعة الحيلة والمكانة 


الاجتماعية والمزاح والصحة النّفسية. 


وطبقًا لنموذج مؤشرات اللياقة: فإن البشر 
متكيفون بصورة خاصة مع الخصائص السلوكية 
للرفاق المحتملينء وهذا يُظهر جينات طيبة 
بالمعنى التطوري؛ بحيث إنها تكشف عن تشبع 
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قليل نسبيًا للطفرات ( بمعنى آخر عدد أقل نسبيًا 
للتحورات والطفرات الجينية)ء وكذلك الحال 
في الجينات التي هي مرتبطة agen‏ بالصحة 
والبقاء على قيد الحياة وقدرات التناسل الناجح؛ 
ولذلك فإن الكثير من الاختيارات البشرية للرفاق 
من الجنس الآخر يمكن أن تفسر بوصفها خومًا 
Gas‏ غير gly‏ للتحورات والطفرات الوراثية 
Le)‏ يمكن Luga ois ol‏ الطفرة). وطبقًا لفكرة 
فوبيا الطفرات» فإن ملامح الرفاق المحتملين 
التي تحمل عامل ارتباط قويًا بالطفرة تحدث 
نفورًا لدى الناس» والأمثلة في الأدبيات العلميّة 
البيولوجية على ذلك تشمل عدم تناسق الجسم 
والبلادة وتقصّف الأطراف. 


ليس من الواضح -على العموم- ما إذا كان 
مثل هذا الاختيار التزاوجي يعمل بشكل مستمر أو 
انتقائي» ومن المحتمل جدًا أن تكون اختياراتنا 
وتفضيلاتنا التزاوجية قد تشكلت من أجل تجنب 
التزاوج مع الأشخاص المحملين بميول الطفرة 
العاليةء الذين يُظهرون مشكلات سيكولوجية أو 
فسيولوجية واضحة؛ أكثر من أن تكون قد CASES‏ 
من أجل ملاحظة الفوارق الدقيقة ما بين الأفراد 
الذين يبدون عاديين من ناحية مقدار الطفرة. 

يقدم لنا زيبرويتس ورودس & (Zebrowitz‏ 
Rhodes,2004)‏ دليلًا على أن اصطفاء الشريك 
-على الأقل في بعض الحالات- يعمل بطريقة 
قطعية؛ فقد وجد أن الناس يمكنهم أن يتنيؤوا 
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بدقة بالصحة العامة والذكاء العام للمستهدفين 
ذوي الوجوه غير الجذابة نسبيًاء ولكن ليسوا 
كذلك بالنسبة إلى المستهدفين ذوي الوجوه 
الجذابة نسبيًا. إن جاذبية الوجه هي Gale‏ 
بالصحة والذكاء بالنسبة إلى المستهدفين؛ في 
حين أن الذّكاء فقط هو المنبيئ الوحيد بالنسبة 
إلى المتطرفين في نقص اللياقة. 

إن العلاقة الخطية المتحنية بين جودة 
المؤشر والجاذبية الجنسية يمكن أن نراها 
في مجال الذّكاء التزاوجي (يكون التقعر نحو 
الانخفاض وتتلاشى بسرعة الانحدارات فوق 
متوسظ كفاءة المؤشر)؛ مثلا قد يكون شخص 
معامل ذكائه 90 أكثر جاذبية من شخص معامل 
ذکائه ,70: Seizes Lid, ÉSI‏ معامل ذكائه ,150 
قد يكون جذابًا بنسبة ضئيلة؛ أكثر من الشخص 
الذي معامل ذكائه 130. ولابد للبحث عندثذ 
أن يحاول استكشاف الوظائف (التي ربما تكون 
غير خطية) التي تربط بين الحمل الطفري 
ومؤشرات اللياقة العقلية. وكذلك التي تربط 
كفاءة المؤشر بالجاذبية في عملية التزاوج. إن 
مثل هذا البحث لابد أن ينتقي عينات من تجمعات 
بشرية من طبقات المجتمع كافة. وقد اتضح لنا 
- في الواقع- أن مؤشرات اللياقة ترتبط بشكل 
مختلف مع الأشخاص الذين يُظهرون كفاءة 
متكفضة جا أو Min ad we‏ يشكل تتطرف: 
وأن التزاوج التصنيفي المعتمد على معامل 
الذكاء هوأر Cole‏ يشكل مسيطو اذا كان 
الأمر كذلك» ale‏ لا بد أن نتوقف عن اتخاذ 


عينتنا من مجتمع الجامعات -طلاب وطالبات 
الكليات الأصحاء الأذكياء ولابد أن ندرس 
آخرين للبحث في الذّكاء التزاوجي فيما يخص 
استعراض الجوانب الجنسية والجاذبية الجنسية 
لمؤشرات اللياقة: والحكم عليها. 


هناك أمرٌ آخر مهم في فهم مؤشرات 
اللياقة العقليةء وهو مرتبط بالعلاقة ما بين كل 
مؤشر للياقة والذكاء العام؛ فميلر عندما نظر 
إلى السمات العقلية المحملة بالعامل العام (8) 
بافتراض أنها ظهرت من عمليات الاصطفاء 
الجنسي» کان يققورض: أن الذّكاء العام (8) 
هو مسرد أساسي للثبات العصبي التطوري 
والكفاية المخية التي يتولد عنها أي عامل 
لياقة عام (على العموم؛ مثل المكون الأساسي 
الأولي للكفاية الجينية من خلال السمات كلها 
المرتبطة باللياقة). بل إن ميلر طرح فكرة أن 
وجود هذا العامل للياقة المتقدم لابد أن يظهر 
بوصفه متعدد الجوانب الإيجابية (بأن يظهر في 
الترابطات كلها بشكل إيجابي) Lag:‏ بين مؤشرات 
اللياقة على العموم. ولابد للبحث المستقبلي 
أن يحاول أن اختبار تنبؤات ميلر (2000c).‏ 
وأن يلقي النظر على طبيعة مكونات استعراض 
المغازلة المتضمنة في الذّكاء التزاوجي. وأحد 
الطرائق لذلك هي أن تقييم تشبعات العامل 
العام (8) والعديد من مؤشرات اللياقة العقلية, 
ومقارنة العلاقات الخاصة بتشبعات العامل العام 


(g)‏ بتقييمات الجاذبية اتجنسية لكل مؤشر من 


مؤشرات اللياقة. وطبقًا لميلر لابد أن تكون هناك 
علاقات إيجابية. 


لابد للبحث المستقبلي أيضًا أن يفسر 
بوضوح الخصائص المميزة للاستعراضات 
العقلية المختلفة التي Sas‏ جذابة جنسيًا. 
ويمكن الأخذ في الحسبان العديد من أشكال 
الإبداع (مثل الإبداع الفني)؛ Lakás‏ أكثر 
جاذبية من غيرها من جوانب الإبداع (مثل 
الإبداع العلمي)؛ غير معتمدين على درجة 
التشبع بالقدرة العقلية العامة (8) فقط (في 
الواقع الأشكال العلميّة للإبداع هي أكثر تشبعًا 
بالعامل العام (8) من الأشكال الفنية للإبداع) : 
وإنما آخذين في حسباننا دواعي ومؤشرات 
اللياقة الخاصة بالعاطفية والتعبيرية الوجدانية 
وما إلى ذلك» كذلك على البحث المستقبلي 
أن يحاول تقييم أهميّة الفروق الفردية في 
التفضيلات لمؤشرات اللياقة العقلية المتباينة. 
وتجري حاليًًا البحوث الأولى في هذا المجال 
(Kaufman et al., 2009)‏ التي تقترح أن 
الأشكال الفنية على المستوى الجماعي للإبداع؛ 
يمكن أن LS‏ أكثر جاذبية جنسية من الأشكال 
العلميّة للإبداع» مع وجود فروق فردية أساسية 
في التفضيلات لأشكال الإبداع التي يمكن أن 
تظهر جزئيًا ويمكن التنبؤ بها عندئذ عن طريق 


شخصية الفرد وذكائه وابداعه. 


القصل الثلاثون: الدّكاء التزاوجي ‏ 817 


تعمل الفئّة الثانية من العمليات المعرفية 
بوصفها آليات وأساليب عمل للتزاوج. إن مثل 
هذه المجالات الواعدة بالإمكانات في الذّكاء 
التزاوجي» يمكن أن نصنفها تحت مكونات آليات 
وأساليب عمل التزاوج للذّكاء التزاوجي. وتشمل 
aie‏ آليات اصطفاء الرفيق لعمليات تقييم 
واختيار أحد الرفاق الجنسيين المحتملين؛ وتشمل 
كذلك آليات التقييم الذاتي لتقييم قيمة التزاوج 
الفردية للشخصء وكذلك آليات اتخاذ القرارات 
الحساسة للسياق حول إستراتيجيات التزاوج» 
والتي يمكن من خلالها تتبع العلاقات الطويلة 
والقصيرة المدى» وكذلك آليات قراءة أفكار 
الجنس الآخر لفهم سلوكات الرفاق المحتملين 
والتأثير فيها وكذلك فهم سلوكات الأصدقاء 
والعائلات والأطفال: وكذلك آليات قراءة الأفكار 
من الجنس نفسه لمحاولة فهم سلوك المنافسين 
الجنسيين المحتملين والتأثير فيهاء وكذلك فهم 
أفكار أصدقائهم وعائلاتهم والمتحالفين معهم. 

على البحوث المستقبلية كذلك أن تحاول 
أن تبحث في العلاقات ما بين مؤشرات اللياقة 
العقلية وآليات التزاوج؛ dike‏ أولئك الذين لديهم 
نسبة أعلى من الذّكاء العام هم قادرون أكثر 
على استكشاف الاهتمامات في الرفيق المحتمل» 
والسؤال هو: هل الذين لديهم نسبة ذكاء أعلى: 
لديهم قدرة أعلى على استكشاف الاهتمامات في 
الرفيق المحتمل؟ سؤالٌ آخر: هل الذين لديهم 
درجة عالية من أساليب عرض اللياقة- مثل إنتاج 
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المزاح - هم قادرون أكثر على تقييم الرفيق الذي 
يختارونه وتقدير قيمته؟ إن مثل هذه البحوث 
حول كيف ترتبط مؤشرات اللياقة المتباينة 
ببعضها وبغيرها من آليات وأساليب عمل التزاوج, 
سوف تساعدنا على تحديد معنى البناء المعرفي 


lsu‏ التزاوجي. 


لابد أن تكون إحدى الخطوات التي ستؤدي 
بنا إلى هذا التوضيح هي تصميم مقياس أداء 
للدّكاء التزاوجي؛ فآليات وأساليب عمل التزاوج 
في النموذج الذي عرضناه من الممكن أن تتداخل 
في علاقتها؛ مثل القدرات التي تكمن وراء ASSN‏ 
التزاوجي. والنموذج القائم على القدرة للذّكاء 
الوجداني الذي 058 مؤلفو الفصل 26 يقترح أن 
هناك أربعة جوانب أساسية LSM‏ الوجدانيء التي 
هي -إلى حدٍ ما- مترابطة داخليًا ومحملة بشكلٍ 
متوسط بالعامل العام (8). تشمل هذه الأوجه 
القدرة على تحديد الانفعالات العاطفية. وتحويل 
لانفعال إلى فكرء وفهم الانفعالات الوجدانية, 
والتحكم في الانفعالات الوجدانية (انفعالات 
لشخص ذاته وانفعالات الآخرين). قد يكون 
هذا الإطار مفيدًا لإنتاج اختبار للذَّكاء التزاوجي 
وكذلك لفهم بناء الذّكاء التزاوجي: وكما أن 
لذّكاء العاطفي قد يكون له مكونات مترابطة 
داخليًا تكمن وراءهء فإن الذّكاء التزاوجي كذلك 
قد يكون له عناصر أساسية (مثل القدرة على 
لتقدير الدقيق لقيمة الرفيق). وقد تكون هذه 
العناصر الأساسية مترابطة داخليًًا وقد تتكامل 


وتكوّن مجموعة متمايزة من القدرات المعرفية 
المرتبطة بالتزاوج؛ Lal‏ الفارق الكبير ما بين 
الذّكاء العاطفي والذكاء التزاوجي هنا فينصرف 
إلى المحتوى؛ فمع الذَّكاء العاطفي يتم التعامل 
مع المثيرات والعمليات المرتبطة بالانفعالات 
الوجدانية. أما الذَّكاء التزاوجي فإنه يركز على 
المحتوى المرتبط بمجال التزاوج. 

لابد للأعمال البحثية -إضافة إلى مثل 
هذه الخصائص السيكومترية الأساسية بوصفها 
تشكل ثبانًا داخليًا للأدوات القياسية- أن تقوم 


بمحاولة تقييم: 


Le 3‏ إذا puoliall Gls‏ المحتظقة ISS‏ 
التزاوجي مترابطة داخليًا بشكلٍ متوافق. 

2. ما إذا كانت هذه العناصر مرتبطة إلى حدٍ 
ما بالقدرة العقلية «م». 

3. ها إذا كانت هذة المتاصر ليست تكرارًا 
زائدًا للسمات الشخصية الثابتة والراسخة 
قشل تموڈج الخمس الكبرى. 

4. ما إذا كانت القدرات التي تشتمل على 
الذّكاء التزاوجي هي بالفعل منبئات للنجاح 
التزاوجي fis)‏ القدرة على جذب واختيارهم 
ومغازلتهم رفاق جنسيين من ذوي الكفاءة 
العالية والاحتفاظ بهم» والقدرة على التغلب 
على المنافسين الجنسيين وحالات الخداع 
والخيانات). 

إن مثل هذا العمل السيكومتري سيكون مهما 
جدًا في تحديد ما إذا كان الذّكاء التزاوجي هو بناء 


معرفي مفيد لفهم الفروق الفردية داخل علم النّس 
على العموم» بل إذا عددنا أن الذَّكاء العاطفي هو 
Gate‏ للنجاح في العلاقات الحميمة؛ فإن البحث 
حول التقازب والتكامل ما بين الْدّكاء العاطفي 
والذكاء التزاوجي يمكن أن يكون ذا قيمة نظرية 
وعملية لكليهما. أخيرًا يحتاج البحث المستقبلي 
إلى أن يركز على قياس الذَّكاء التزاوجي بطريقة 
تعتمد على القدرات؛ فالعمل على الأبنية المفاهيمية 
الموازية للدّكاء الوجداني قد أظهر بوضوح أن 
البناء المفاهيمي للذّكاء الوجداني -عندما يقاس 
بالمقاييس القاكفة على القدزة-'لا يقزابط Vales‏ 
بمؤشرات هذا البناء المفاهيمي نفسه عندما يقاس 
من خلال مقاييس التقارير الذاتية؛ فالمقاييس 
القائمة على القدرات للدّكاء التزاوجي قد تستخدم 
ما تم تنفيذه في الذَّكاء العاطفي بوصفه مرشدًا 
Lgl‏ وبذلك تستقصي بعض القدرات وتفحصها؛ 
مل القدزة على معرطة Le‏ هو الجذاب لمجموعة 
كبيرة من الرفاق المحتملين» والقدرة على خداع 
الآخرين بفاعلية بالنسبة إلى المثيرات المرتبطة 
بالتزاوج وما إلى ذلك. إن البحث المستقبلي 
اة هو الحطوظ anal!‏ سوق عون نه 
بشكلٍ كبير في تحديد طبيعة هذا البناء المفاهيمي 
الجديد وتقييمها. 

وبالنسبة إلى القيمة العملية للدَّكاء 
التزاوجي: هناك تطبيقات محتملة مهمة للإطار 
المقاهيمي للدّكاء التزاوجي للمجتمع؛ فالوعي 
الأكبر بالدّكاء التزاوجي في المجتمع لابد أن 
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يزيد من تقديرنا للخصائص النّفسية والعقلية 
للرفاق المحتملين: إضافة إلى خصائصهم 
الجسدية البحتة. بل إن التربية الجنسية في 
المدارس من الممكن أن يتم تحسينها عن طريق 
إضافة معلومات كافية عن الإطار المفاهيمي 
للدّكاء التزاوجي. وبشكلٍ أخص Lila‏ إذا اعتنقنا 
فكرة أن الجزء الأكبر من العقل البشري يدور 
حول التزاوج» فإن فصول التربية الجنسية يمكن 
أن تدّرس للطلاب أهميّة المؤشرات العقلية 
والمهارات المتباينة الضرورية للتعامل بنجاح 
في المجال التزاوجي. إن مثل هذه التربية إذا 
تم ترشيدها وإعلامها بالتعقيدات الموجودة في 
البحث في التزاوج البشريء يمكنها أن تتناول 
حقيقة أن هناك طرائق متباينة ومختلفة للنجاح 
في التزاوج» سواء مع الذكور أو الإناثء وكلاهما 
lua‏ بعدد كبير ومتباين من الإستراتيجيات 
القصيرة والطويلة المدى التي قد تكون أفضل 
حساسية Mgt‏ الموقف: وستغلل. فكرة eISSN‏ 
التزاوجي من درجة هذا التعقيد وكذلك ستضع 
هذه الأفكار داخل إطار مفاهيمي أكثر Lisl‏ 
تدعمنه التظرية التطورية: 


نأمل أن يساعدنا مفهوم الذكاء التزاوجي 
-عن طريق تقديم فهم جديد تطوري Ata‏ 
البشري الذي يأخذ في حسبانه المجال المهم 
للتزاوج البشري- على الوصول إلى فهم أكثر 
شمولية لطبيعة الذَّكاء البشري. 
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الذكاء من منظور عالمي 


لآلاف من السنين في التاريخ البشريء ظل 
البحث حول فهم طبيعة الذَّكاء هو المسعى الأكثر 
أهميّة الذي جذب العديد من الحكماء والمفكرين 
حول العالم؛ ففي الثقافة اليونانية القديمة عبّر 
أفلاطون )348/347 -428/427 ق.م) عن 
اعتقاده بأن البشر يولدون بمستويات مختلفة 
من الذّكاء والقوة والشجاعة؛ وكان في رأيه أن 
أولئك الذين ليسوا أذكياء ولا شجعان ولا أقوياء. 
كانت تناسبهم ssi‏ مهام الزراعة والحدادة 
والبناء. في حين أن أولئك الذين كانوا نيهاء 
أو أقوياء أو شجعانًاء كان يناسبهم أكثر مهام 
الدفاع والسياسة؛ أما ذوو الذكاء الملحوظ أو 
ذوو الفضائل الظاهرة أو ذوو الشجاعة الغامرةء 
فكان مناسبًا لهم أكثر أن يُديروا شؤون الحكم 
نفسه بوصفهم جزءًا من الأرستقراطية التي 
هي نفسها كلمة يونانية تعني حكم الأفضل 


. (Hooker & Hines, 1996; Plato, 1992) 


ويهوا نيو وجيليان براس 


وعبّر كونفوشيوس في ثقافة الصين 
القديمة (479 :551 ق.م) عن وجهة نظر مغايرة 
للذّكاء» تختلف عن تلك التي ye‏ عنها أفلاطون؛ 
فقد استخدم كلمتي الذّكاء والمعرفة مترادفتين. 
واعتقد أن الناس يتباينون في مستويات 
ذکائهم» ومستويات اكتساب معلوماتهم: وكيفية 
استخدامها وتوظيفها؛ قال كونفوشيوس في 
كتابه مذهب الوسطية (the Doctrine of the‏ 
:Mean)‏ «إن بعض الناس يولد بمعرفة فطرية 
بهذه الواجبات» في حين أن البعض يتحصل على 
هذه المعرفة بالدراسةء وهناك آخرون يكتسبون 
المعرفة نفسها بعد شعور مؤلم palem‏ ولكن 
المعرفة عندما يتم امتلاكها تصل بالجميع 
إلى الشيء نفسه» وبعضهم يمارسها بسهولة 
طبيعية: وبعضهم الآخر يمارسها fli‏ على رغبة 
في مزاياه. وآخرون يمارسونها بجهد جهيدء 
ولكن الإنجاز الذي يصلون إليه يكون هو الشيء 


نفسه داثمًا». 
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رغم اعتراف كونفوشيوس بأن بعض الناس 
يولدون بالمعرفة أوالذكاءء إلا أنه اعتقد كذلك 
أن سؤلاء القاس خادوون calia he‏ على 
نحو كبير؛ بل إنه لم Sa‏ نفسه حتى واحدًا منهم» 
ولذلك فقد أكد كونفوشيوس أهميّة التعلم وتنمية 
الذات لاكتساب المعرفة أو الذكاء. 

إن تباين الآراء الفلسفية هو أحد الجوانب 
الأولية للأدلة على أن الناس من الثقافات 
uesa‏ ينظروخ إلى الذّكاء نظرة Matias‏ 
فبالنسبة إلى أفلاطون كان الدَّكاء Éa‏ يولد 
به الإنسان» في حين بالنسبة إلى كونفوشيوس 
الذّكاء هو شيء يمكن للإنسان أن يتحصل 
عليه؛ ويتكاثر لديه في أثناء حیاته» كان لكل 
من أفلاطون وكونفوشيوس تأثيرٌ كبير في تطور 
الحضارات العظمى في العالم: وأثرت آراؤهم 
حول الذّكاء بعمق في كيف يرى الناس اليوم عبر 
العالم محاولات قياس الذّكاء. 


تدرس معظم أعمال الباحثين العلميين دور 
الثقافة في فهم الذّكاء وقياسه وهذا يشمل كذلك 
مراجعات شاملة متعددة (انظر :2000 Serpell,‏ 
Sternberg 2004, Sternberg & Grigorenko,‏ 
2006( . يلخص هذا الفصل ابتداءً بعضًا من أهم 
العناصر والنتائج للدراسات حول نظريات الذّكاء 
الضحنية ويضيف: AIS]‏ جديدة عق Klajdi‏ 
الحديثة. خاصةٌ تلك التي تأصلت في شرق 


آسياء ثم يستعرض هذا الفصل بعض التطورات 


في مقاييس الذَّكاء في دول مختلفة من قارات 
مختلفةء وأخيرًا يختتم هذا الفصل بعرض LADY‏ 
حول الطرائق التي تؤثر بها الثقافة في إدراك 
الناس AU‏ كاء» وفي ممارسة قياس الذّكاء نفسه. 


النظريات الضمنية (SAY‏ من خلال 
الثقافات المختلفة 

Le‏ هو الذكاء؟ اقترح العديد من علماء 
aiil‏ حول العالم نظريات كثيرة للاجابة عن 
هذا السؤال؛ ربما يكون هناك تعريفات للذّكاء 
بعدد الخبراء الذين يحاولون دراسته أنفسهم» 
وكما لاحظ ديترمان )1986 (Detterman,‏ أنه 
D‏ يوجد تعريفٌ محدد للذّكاء؛ فهذا المفهوم 
قد تطور وسوف يستمر في التطور عبر الزمان»» 
ولاحظ الكثير من الباحثين أن الذَّكاء لا يمكن أن 
يُفهم خارج السياق الثقاضي ;1997 (Greenfield,‏ 
Sternberg 2004)‏ وقد يدرك الناس من الثقافات 
المختلفة الذّكاء بشكلٍ مختلف» معتمدين في ذلك 
على ما يعدونه Lege‏ في ثقافتهم. 


أحد أهم التوجهات لدراسة تصورات 
الناس عن الذَّكاء. هو من خلال فحص الأشكال 
النموذجية الثقافية للشخص الذي يعدونه 
ss‏ وهذا التوجه goly‏ وصريحٌ بشكلٍ نسبي؛ 
ففيه يُطلب إلى عوام الناس أن يذكروا قائمةٌ 
باتخصضاقسن الشخصية gian Dial‏ 
الذّكاء أو الشخص الذكي. ويدين معظم 


الباحثين في هذا المجال بالفضل إلى نيسير 
(Neisser, 1979)‏ £ لتأكيده أهميّة هذا المنحى: 
وقد صاغ ستيرنبرج تعبير «نظريات الذّكاء 
الضمنية» كي يصف هذا المنحى مقارنةٌ بغيره 
من المناحي التي كانت قائمة على نظريات 
الخبراء الصريحة للدّكاء؛ وصمم سثيرنبرج 
ورفاقه سلسلةً من الدراسات التجريبية في 
الثمانينيات (Sternberg, 1985; Sternberg,‏ 
«Conway, Ketron, & Bernstein, 1981)‏ ودرسوا 
cS Sl cals pla Lys’‏ اتضمتية Malad‏ اشا وهذه 
الدراسات ولدت اهتمامًا عالميًا كبيرًا عبر العالم 
بفحصن تعريمات الذكاء:وامتكهافها US Jala‏ 


ثقافة محددة. 


في دراسة مرجعية مؤثرة حول النظريات 
الضمنية للدّكاء. سأل ستيرنبرج وكونواي 
وكيرتون وبيرنستاين (Sternberg, Conway,‏ 
Sc Ketron & Bernstein, 1981)‏ من العامة 
أن يقوموا بسرد السلوكات التي توصّف الدَّكاء, 
والتي تُعبّر كذلك عن الذّكاء العام» وعن 
الذّكاء الأكاديمي» وعن الدَّكاء الحياتي: وعن 
اللاذكاء. ثم سجّلوا درجة التكرار التي يظهر 
بها كل سلوك لكل نوع من أنواع هذه الذّكاءات 
في كل سياق لهؤلاء المشاركين: مقارنين بين 
التقييمات الذاتية وتقييمات الآخرين: ثم طلبوا 
إلى مجموعة ثانية من الناس من خلفيات متباينة 
أن يحددوا أهميّة وصفات كل سلوك مرتبط 


بمفهومهم المثالي عن الذَّكاء العام والذكاء 
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الأكاديمي والذكاء alent!‏ وأظهرت نتائج هذه 
الدراسة أن الناس لديهم نظريات ضمنية للدّكاء 
متطورة تطورًا كبيرّاء وأنهم يستخدمون هذه 
النظريات الضمنية في تقييمهم لأنفسهم وفي 
تقييمهم للآخرين: وهذه النظريات تحدد الذّكاء 
بوصفه مكونًا من عدد من المكونات العامة هي 
على الأقل ثلاثة: القدرة على حل المشكلات. 
والقدرات اللفظية؛ والمقدرة الاجتماعية. وأهم 
من ذلك وجد أن هذه المكونات الأساسية للذكاء 
يتشارك بذكرها alge‏ الناس» وكذلك الخبراء 
عند دراستهم للدَّكاء. والفرق ما بين تقييماتهم 
للدّكاء هو أن alge‏ الناس لم يأخذوا في حسبانهم 
الدافعية بوصفها مكونًا Ege‏ للذّكاء الأكاديمي: 
في حين فعل ذلك الخبراءء وزيادةٌ على ذلك فإن 
alge‏ الناس قد أكدوا تأكيدًا كبيرًا الذّكاء العملي 
أكثر مما فعل الخبراء. 


كان teal ash‏ القدرات المعرفية في 
الذّكاء كذلك واضحًا في الأعمال البحثية الأولى 
على مقاهيم الثاس للدكاء؛ مكلا سال نيسير 
طلاب الكليات تحديدٌ بعض الخصائص التي 
تميز الأفراد الأذكياءء فوجد أن الخصائص 
مثل (القدرة على التفكير المنطقي؛ والطلاقة 
اللفظية؛ والمعرفة العامة الواسعة؛ والحس العام 
والانفتاح للخبرةء والحساسية لحدود الشخص) 
كانت كلها Lage‏ في إدراكهم لمعنى الذّكاء. وقام 
برونر وشابريو وتيجوري (Bruner, Shapiro‏ 
Tagiuri,1958)‏ & بتصميم دراسة Aglia‏ 
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فوجد أن الأذكياء من الناس هم أولئك الذين 
يوصفوا «بالحذق والتأني والكفاية والحيوية» 
ولم يحدث أن ربط الناس ما بين بعض الجوانب 
الاجتماعية مثل «عدم الأمانة واللامبالاة وانعدام 
(yt aii‏ بالذكاء: وكانت وجهة النظر هذه 
l‏ سن الككين مق AKEN gal called‏ 
العام بناءً على النظريات القديمة الواضحة 
للدّكاء» إلا أن هذا المفهوم للذّكاء لا يتشارك 
فيه alge‏ الناس من أنحاء العالم كلها وخاصةً 
في آسيا وإفريقيا؛ حيث تكون للقدرات الوجدانية 
والاجتماعية وكذلك الأخلاقية أهميّة كبيرة لدى 


alge‏ الناس في نظرياتهم الضمنية للذّكاء. 


في آسيا 

coat‏ قي آسيا كثير من الدراسات 
لاستكشاف النظريات الضمنية لدى عوام الناس 
حول الذّكاء: مستخدمين عينات من الصين 
وتايوان وهونج كونج واليابان وكوريا وماليزيا. 

إن الترجمة الحرفية للعبارة الصينية 
المرادفة لكلمة ذكاء تعني: «أن يكون لديك fees‏ 
ثاقب ورؤيةٌ واضحة وبصرٌ حاد»» أو تعني كذلك 
«أن يكون لديك فهم واضح بالمواقف»» تعكس هذه 
العبارة نفسها وجهة النظر الصينية للدّكاءء الذي 
أكد عبر التاريخ أهميّة صحة إدراك الفرد وأكد 
كذلك age‏ والمعنى المتضمن هنا هو أنه بالفهم 
الواضح والإدراك للموقف يستطيع الإنسان أن 
يتعامل بشكلٍ مناسب» وتدعم هذه الفكرة للدّكاء 


الدرزاسات التجريبية على التظريات الضمنية 
للذّكاء في الصين؛ dike‏ أجرى فانج وكيتس 
(Fang & Keats, 1987)‏ في الصين» دراسة في 
أوائل الثمانينيات قارنا فيها المفاهيم الأسترالية 
والصينية للدَّكاء. ووجدا أن الصينيين 
والأستراليين يتشاركون بعض الاتجاهات العامة 
بخصوص التذعاءء إل أنه cals‏ حتاف yay‏ 
التباينات الأساسية في وضع أولويات الصفات 
للذّكاء؛ وبشكل أكثر تحديدًا كان المشاركون 
الصينيون يقيّمون «القدرات التحليلية ومهارات 
التذكر والصحة والوضوح والاهتمام» في 
مفهومهم welsh‏ أكثر مما فعل أقرانهم 
الاستراليون؛ بل إنه على الرغم من أن المشاركين 
الصينيين والأستراليين كلهم قد أدرجوا السمات 
الشخصية في فهمهم وتفسيرهم vel SS‏ 
بوصفها فإن المشاركين الصينيين وضعوا 
اهتمامًا وتأكيدًا كبيرًا لخصائص «التواضع 
والهدوء في مواجهة المشكلات ويقظة الضمير» 
بوصفها الأكثر أهميّة. كذلك وجدا أنه كان هناك 
اتساق أكثر دلالة من خلال المجموعات العمرية 
لدى المشاركين الصينيين: أكثر مما كان هذا 
الاتساق عند المشاركين الأستراليين. 


(Zhang & Wu, 1994) 999 درس زهانج‎ 

في بكين النظريات الضمنية للدَّكاء. ووجدا 
أنه على نحو مشابه للنتائج التي حصلنا عليها 
في الغرب- كانت صفات: «حب الاستطلاع 
والمنطقية والتفكير والتكيف للبيثات الجديدة 


والإبداع والثقة بالنّفس». هي السمات الأكثر 
أهميّة التي تميز الشخص الذكيء بل وجدا أن 
الذاكرة الجيدة ذات heal‏ قصوى. 


وفي دراسة حديثة قام بها باي وليو وهو 
(Bai, Liu & Hu, 2007)‏ مسحوا فيها آراء 
المعلمين والمراهقين (الذين كانت أعمارهم 
ما بين الثانية عشرة والثامنة عشرة من أربع 
مدارس مختلفة في مقاطعة تيانجين): وطليوا 
منهم أن يضعوا أولويات ل15 خصيصة أو صفة 
-تحصّلنا عليها من دراسات سابقة- Gilly‏ تميز 
Gal pall‏ الذكي. فأوضحت النتائج أن هناك 
اختلافات أساسية ما بين المعلمين والطلاب في 
تحديد الطالب الذكي؛ فبالنسبة إلى المدرسين 
الصينيين كان الطالب الذكي هو الذي يحتاج إلى 
«مهارات aga‏ قوية ومهارات halg‏ وخصائص 
سيكولوجية متوازنة. وكذلك صفات fis‏ الجد 
والمعرفة»» أما بالنسبة إلى المراهقين الصينيين 
فكانت أهم الخصائص ÉU‏ هي «الانفتاح 
والتعطش للمعرفة والإبداع والجدة والقيادة 
والسمات السيكولوجية المتوازنة». ونستطيع من 
هذه الدراسة -عمومًا- أن نرى أن السمات مثل 
«الشخصية السيكولوجية المتوازنة والعمل الجاد 
والتعطش للمعرفة» هي أكثر الخصائص أهميّة 
في المفهوم الصيني للذّكاء. 


وباستخدام منحى مشابه» فحصت بعض 


الدراسات الاختلافات العرقية ما بين الناس 
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في الصين؛ مشلا في إحدى الدراسات التي 
فحصت مفاهيم الصينيين المراهقين للدَّكاء 
من خلال خمس مجموعات عرقية مختلفة في 
جنوب غرب الصينء وجد تشيا وجنج (Cai‏ 
Jiang, 1995(‏ & أن المشاركين من كل خمسة 
مجموعات Aaye‏ اتفقوا على بعض المكونات 
الأصيلة للدّكاء؛ مثل «الثقة والإبداع والتخيل 
والتمتع بالتفكير والحصول على المعرفة والقدرة 
على إدراك جوانب المشكلة». وقد وجدت فروق 
عرقية أساسية في جانب وضع الأولويات لهذه 
الخصائص (لم تقدم الدراسة معلومات 
تفصيلية عن هذه النقطة). كذلك وجد أن هذه 
الاختلافات تظهر في مجموعات العمر الأصغر 
من المشاركين (عمر 12 سنة)ء أكثر منها في 
العمر الأكبر من المشاركين (عمر 18 سنة): 
وهذا يوضح تأثيرات التعليم المدرسي والتكامل 
الثقافي للمفاهيم حول الذّكاء. 


وفي دراسة أخرى أجرى وان ولي وجانج 
(Wan, Li & Jing, 1997)‏ استطلاعًا لآراء 
المراهقين في ثلاث مجموعات عرقية مختلفة 
(أعمارهم من 12-18 سنة في شمال غرب 
الصين): وكانت المجموعات العرقية الثلاثة 
هي مجموعات من الصينيين الهان (وهم 
يشكلون %92 من الكثافة الصينية في جمهورية 
الصين الشعبية)؛: ومجموعة التبتيين (وهم 
يشكلون %0.5 من الكثافة الصينية في جمهورية 
الصين الشعبيةء والتي تلتزم بتعليم البوذية 
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التبتية أكثر من (Lape‏ والمجموعة الثالثة هم 
الصينيون الدونج شيانج Dongxiang‏ (وهم 
يشكلون 900.5 من الكثافة الصينية في جمهورية 
الصين الشعبيةء وهم الذين يتقيدون بالتعاليم 
الإسلامية السنية). ورغم أن المجموعات 
الثلاثة قد تشاركت في الخصائص التي ذكرتهاء 
إلا أن الفروق العرقية والإثنية كانت ظاهرة فيما 
يخص أولويات وضع هذه الخصائص؛ مثلًا 
وضع المراهقون الصينيون الهان الأولوية للقدرة 
على التفكير المنطقي والقدرة التحليلية في 
فهم الذّكاء؛ في حين أن المجموعتين الثانيتين 
-مجموعة التبتيين والدونج زيانج -قد وضعوا 
الأولوية ل«الطموح إلى الالتحاق بالجامعة» 
«وأن يكون لديهم iina‏ ديني» عند توضيحهم 
لمفهوم الدّكاء. 

أظهرت هذه الدراسة على نحو مشابه 
لنتائج تشاي وجيانج أن الاختلافات الإثنية 
والعرقية تتقلص بازدياد الخبرة المدرسية. 
بحت إق ge LS‏ الذكاء ما بين المجموعات 
الثلاث للطلاب» كانت متسقة إلى حدٍ كبير 
عندما كان glue‏ يتقارب من سن التخرج من 
المدرسة الثانوية. 

بالإضافة إلى ذلك فحصت النظريات 
الضمنية للدّكاء ودُرست عند الصينيين في 
تايوان وهونج كونج؛ ضفي تايوان - مثلاً - calle‏ 


من )434( من الراشدين التايوانيين أن يُقيّموا 


التكرار النسبي والأهميّّة ل120 خصيصة 
-تم توليدها من دراسات سابقة- والتي يجب 
أن تتوافر لدى الشخص الذكي» وجد يانج 
وستيرنبرج )1997 (Yang & Sternberg,‏ أن 
هناك خمسة عوامل أساسية تُشخص إدراكات 
التايوانيين للذّكاء. هي: 1- القدرة المعرفية 
العامة.2- الدّكاء الاجتماعي. 3- eISSN‏ 
الشخصبي. 4 التفؤيز. التّفسي المعرفي. :هد 
إنكار الذات المعرفي (وهذا يشمل خصائص من 
مثل: الانعزال ومحبة التفكير الهادئ؛ ومحبة أن 


يتوه ويضيع في التفكير) . 


إن مثل هذه الاتجاهات تتعارض مع 
نظريات الذّكاء الضمنية في الولايات المتحدة 
بناءٌ على دراسسات أخرى. ولكن يبدو أن 
التايوانيين والصينيين يؤكدون أهميّة التوازن 
والتكامل العقلي في مفهومهم للذّكاء أكثر مما 
يفعل الغربيون. 


وفي سياق تفسير هذه النتائج. عزا 
يانج وستيرنبرج هذه النتائج لتأثير مدرستين 
لهما تأثيرهما في النظريات الضمنية الشعبية 
للناس في الصين؛ فقد كتبا يقولان: 
«وكما لاحظنا سابقًاء فإن المعرفة الكاملة 
بآلذات والقدرة على الاستبصار, والاستجابة 
للتغيرات في الظروف الآنية. هي جوانب 
مفتاحية للدَّكاء في العقيدة الطاوية. في 


حين أن تنمية الشخصية والتعلم مدى الحياة 
في سياقات الحياة اليومية. هي جوانب 
مفتاحية للذّكاء في العقيدة الكونفوشيوسية. 
وإن إدراكات الدَّكاء -إلى درجة كبيرة- هي 
أيسكازات aL‏ تمكس bapian‏ 
بها الثقافة». 


لوحظت أيضًا التأثيرات الثقافية في إدراك 
التايوانيين والصينيين للذّكاء في دراسة أخرى؛ 
فباستخدام أسلوب مختلف اختلافًا بسيطّاء 
درست تشين ورفاقها )1982 (Chen et al.,‏ 
الاختلافات الثقافية في مفهوم الناس للذّكاء 
بأن طلبوا من الطلاب الجامعيين الأستراليين 
والتايوانيين أن يضعوا قائمة بأهميّة 27 بندًا 
مجمعة من اختبارين من اختبارات الدّكاء 
الغربية المشهورة (هما اختبار ستانفورد بينيه 
واختبار وكسلر لذكاء الراشدين) . 

إحدى النتائج الملاحظة المهمة من هذه 
الدراسة هي أنه على الرغم من أن مفهوم كلا 
المجموعتين (الأسترالية والصينية) ISAM‏ 
قد شمل ثلاثة عوامل أساسية (هي التفكير 
غير اللفظي والتفكير اللفظي والحفظ (AM‏ 
إلا أن الطلاب الصينيين -عندما تم تحكيم 
درجة صعوية المهمة لهذه البنود -لكل من هذه 
الجوانب الثلاث- حكموا التذكر الآني بأنه أسهلء 
بخلاف ما قد حكم به عليه أقرانهم الأستراليون. 
كذلك وجدناها نتائج مشابهة في دزاسة أخرئى 
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استخدمت طلابًا صينيين من هونج كونج؛ وبناءً 
على الثقائج: aidi‏ من Gla‏ الدراستين: 
توصلت تشين إلى نتيجة تقول إن الثقافة الصينية 
تُقيّم وتقدر مهارات التذكر لدى الناس أكثر مما 
تفعل الثقافة الأسترالية في شرحها للذَّكاء؛ وهذه 
النتيجة هي نتاج طبيعي ومحتمل للممارسات 
والقيم التعليمية المختلفة في المدارس الصينية 
مقارنة بالأسترالية: ولاحظت تشن أن الثفافة 
الأسترالية هي - في الأصل- ثقافة تصنيعية 
حديثة بشكل كبير» في حين أن الثقافة الصينية 
تطورت Ésa‏ من الخلفية الزراعية التقليدية: وأن 
هذا قد عزز الطلب على أهميّة مهارات التذكر. 


يمكن للمرء guar‏ الدراسنات المذكورة 
سابقًا- أن يرى أن هناك صفات متمايزة في 
النظريات الضمنية حول الذَّكاء لدى alge‏ الناس, 
وأن هذه الخصائص يتشارك فيها معظم الشعب 
الصيني» وهي تشتمل على «الجد ويقظة الضمير 
والتعطش للمعرفة والتضلع في العلم»» وقد وجدت 
بعض الدراسات أن «الشخصية السيكولوجية 
المتوازنة والقدرة على معرفة كيف يُعبر الشخص 
عن نفسه بشكلٍ مناسب في سياق اجتماعي. 
والمستوى العالي من المعرفة بالذات» والقدرة 
على أن يكون الشخص مستبصرًا ومستجيبًا 
للتغيرات في الظروف المفاجئة ومهارات التذكر 
الجيد» كلها خصائص تظهر بشكلٍ متسق بوصفها 
صفات على درجة Alle‏ من الأهميّة. وتمثل هذه 


الخصائص التأثير العميق للتراث الثقافي في 
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الصين» وخاصة تأثير الكونفوشيوسية والطاوية, 
فبينما 555 الأولى على النزعة للخير والسلوك 
المناسب والالتزام في السياق الاجتماعي وتهذيب 
الذات» تركز الثانية على السعي وراء تحقيق 
الانسجام ما بين الطبيعة البشرية والطبيعة 
الفيزيائية» وما بين الصحة والعمر وما بين 
اتخاذ الفعل عن طريق عدم اتخاذ الفعل (وهو ألا 
تقوم بفعل مباشرةًء وأن تبقى مع التدفق الطبيعي 
للموقف)؛ ظلت كلتا النظرتين تسيطران بشكلٍ 
كبير على الاتجاه العام للثقافة الصينية لأكثر من 
0 سنة:؛ وما زال لهما تأثير كبير في الطريقة 
التي يفكر بها الناس» وليس هذا في الصين 
فقط ولكن في كثير من الدول الشرق آسيوية مثل 
اليابان وكوريا. 


كيف يرى الآسيويون الآخرون الذَّكاء؟ 

في دراسسة كانت تقوم على فحص 
النظريات الضمنية للدّكاء لدى اليابانيين: طلب 
أزوما وكيشواجي (1987 (Azuma& Kashiwagi,‏ 
إلى طلاب وطالبات الجامعة اليابانيينء من ذوي 
الأعمار المتوسطة أن يُقيّموا 67 من المحددات 
التي لابد من توافرها لدى الشخص الذي يعد ذكيًا . 
وكان أحد الجوانب المهمة لنتائج هذه الدراسة 
أن السمات المرتبطة بالمقدرة الاجتماعية 
الاستبصارية؛ مثل «التواضع والتعاطف والتعامل 
اللين» كلها مرتبطة بالدرجة العالية من ASI‏ 


خاصة عند التساءءء وقد أظهرت هذه الدراسة 


على العموم- أن النظريات الضمنية Gal ISAM‏ 
الطلاب اليابانيين تضع تأكيدًا كبيرًا على المقدرة 
الاجتماعية أكثر مما يفعل أقرانهم COIS pA‏ 


كما ذكر ذلك ستيرنبيرج ورفاقه. 


وضي دراسة أخرى ald‏ بها أودا (Ueda,‏ 
(1989: تم إعطاء 701 من أطفال المدارس 
اليابانيين (من الصف الثالث الابتدائي إلى 
الصف الأخير في المدرسة الثانوية) قائمةٌ بعدد 
43 من الخصائص الشخصية: وطلب إليقم 
أن يُقيّموا مدى US JÈS‏ من هذه الخصائص 
للطفل «Sat!‏ وكان الاهتمام الأكبر لدى الأطفال 
اليابانيين على السلوك الصفيء وعلى القدرات 
التي تبدو فطرية من مثل: «يمكنه تذكر الأشياء 
JS‏ جيد» وله طريقته الخاصة في التفكير 
وحاذق في الرياضيات». في حين أن الطلاب 
اليابانيين الأكبر oe‏ ركزوا على خصائص؛ 
مثل «التنظيم والإدارة والتخطيط» وعوامل 
اجتماعية أخرى؛ مثل «المسؤولية والاجتماعية» 
في مفهومهم ce LSA‏ ومن الطريف أن 
المجموعتين من الطلاب اليابانيين كلتيهما لم 
تريطا )34( خصائص مثل «الأنانية أو الغطرسة». 
بوصفها Like‏ من جوانب الذَّكاء؛ وداومٌ الطلاب 
على مهارات «التذكر ومهارات التركيز الجيد» في 
مفهومهم للدّكاء. تبين هذه الدراسة أن الطلاب 
اليابانيين والطلاب الصينيين يُظهرون كثيرًا من 
التشابهات في مفهومهم للذّكاء. 


وعندما Jit‏ الطلاب اليابانيون كيف 
يمكن أن يصبح الناس أذكياءء فإنهم- في 
الفئات العمرية المختلفة- كانوا يضعون تأكيدًا 
كبيرًا للتوصيفات المرتبطة ببذل المجهود؛ 
من مثل: «أن يندمج في كل شيء بجدية: أو أن 
يقوم بالمزيد من المجهودء أو أن يحاول مرات 
ومرات من دون أن يفقد الأمل». وبتعبير آخر فإن 
الطلاب اليابانيين يعتقدون أن العمل الجاد يجعل 
الأشخاص أكثر ذكاءً. 


Gundy‏ أيضًا على معلومات أخرى تؤكد 
أهميّة بذل المجهود في مفاهيم الذَّكاء والمفاهيم 
المرتبطة بها في الثقافة اليابانية في كثير من 
الدراسات عبر الثقافية التي اختبرت نظريات 
السمات: الشخصية: وكان الطلاب اليابانيون 
على العموم يضعون تأكيدًا لبذل المجهودء في 
حين أن الطلاب الأمريكان كانوا يضعون تأكيدًا 
أكبر للقدرات الفطرية للشخص لاستعراض هذه 
الفروقات انظر دراسة )1988 (Holloway,‏ . 


كانت أهميّة (التواضع) واضحة كذلك في 
المفاهيم اليابانية للدّكاء في مجموعة أخرى من 
الدراسات التي كانت تختبر كيف يدر الناس 
ويقارنون ذكاءهم بذكاء غيرهم من الناس؛ ففي 
دراسة اشترك فيها 198 من عوام اليابانيين 
قيّموا فيها ذكاءهم وذكاء أطفالهم: وجد فيرنهام 
وفوكوموتو &,2004 (Furnham & Mkhize,‏ 


Furnham, Mkhize, & Mndaweni, 2004)‏ أن 
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اليابانيين يميلون إلى التقليل من قدر ذكاتهم 
مقارنةٌ بغيرهم من الناس من الدول الأخرى, 
حتى مقارنة بمتحدثي الزولو في جنوب إفريقيا. 
إن مثل هذه النتائج متسقة مع الدراسات عبر 
الثقافية التي كانت تنظر في التقييمات الذاتية 
لليابانيين والبريطانيين والأمريكان بالنسبة إلى 
رؤيتهم لذكاتهم» التي أظهرت كلها أنه ما بين 
المجموعات Ed‏ كان الأمريكان هم الذين 
يعطون أنفسهم أعلى الدرجات (108.73): ثم 
البريطانيين (106.78): وفي النهاية اليابانيين 
(101.73). 


الخلاصة؛ توجد ثلاث خصائص أساسية 
يبدو أنها تشكل مفهوم اليابانيين للذَّكاء: هي: 
«القدرة الاجتماعية: ويقظة الضميرء والتواضع». 


في كوريا لم يكن التأثير الثقافي في 
النظريات الضمنية عند الناس للدَّكاء oly‏ في 
الدراسات التي تمت هناك» فقد أعاد ليم وبلاكر 
(Lim, Plucker & Im, 2002) aly‏ تصميم دراسة 
سابقة مستخدمين عينةٌ من الطلاب الجامعيين 
الكوريين» ومجموعة من الأفراد العامة الذين 
كانوا يستقلون قطارًا من محطة السكة الحديد»ء 
وقد وجدوا أن نظريات المشاركين الكوريين 
ssh‏ ماقت معففة اخخلاقًا بيطا عن 
أقرانهم من الأمريكان: وتم الحصول على 
نتائج مشابهة من دراسات تمت مع الصينيين 
واليابانيين والكوريين؛ أكدت القدرة الاجتماعية 
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في مفهومهم للدذَّكاء؛ إلا أن المشاركين الكوريين 
عندما طلب إليهم تقييم ذكاء الآخرين: أكدوا 
القدرة على حل المشكلات أعلى من غيرها من 
«fol gall‏ وهذا التقييم يجد له تشابهًا كبيرًا مع 
آراء نظراتهم الأمريكان. 


المجتمعات الهندية برغم أنها هي الأخرى 
موجودة Lal ya‏ في آسياء إلا أنها تمثل falas‏ 
مختلفة عن تلك التي لدى الشرق آسيويين؛ 
فالهند لها تاريخ طويل من التقاليد الثقافية, 
وما زالت تؤثر بقوة في حياة الهنود في العصر 
الحديث وفي طرائق تفكيرهم. ولدراسة فهم 
الهنود للدّكاء: استطلعت سيرفستافا وميزرا 
(Srivastava & Misra, 2001)‏ أحد البحوث 
)1885( مشاركًا من خمس مناطق جغرافية 
ممثلة لهذه الدولة: وكانت هذه العينة تعكس التنوع 
السكاني في الهند. خاصةً فيما يتعلق بالسياق 
الإيكولوجي ( الريفي والحضري) وكذلك التركيب 
العمري وقد طُلب إلى المشاركين يضعوا قائمة 
من الخصائص التي تصف الشخص الذكيء وقد 
وصلت قائمة الخصائص إلى 7931 خصيصة. 
وبعد التحليل العاملي كشف عن أربعة alge‏ ذات 


معنو » هي: 


1 الشدرة المعرفية (fis)‏ الحساسية للموققف 
والتأمل والتواصل واتخاذ القرار) . 


2. القدرة الاجتماعية fie)‏ مساعدة الذين في 
احتياج؛ والطاعةء وخدمة كبار السنء واتباع 
الأعراف). 

3 القدرة الوجدانية (مثل التحكم في 
الاتفعالآت والصير). 

4. المقدرةضي الأفعال (مثل الالتزام والكفاية) . 

والأمم من ذلك أنه من بين ال7931 
خصيصة التي أنتجها هؤلاء الهنود» كان الثلث 
فقط من هذه الخصائص يشير إلى المجال 
المعرفي» وحتى داخل فئة القدرة المعرفية كانت 
«الحساسية للسياق» تشير إلى فهم أهميّة العلاقة 
ما بين الشخص والزمن والبيئةء وهذا مفهوم 
أكثر شمولًا من مفهوم القدرة المعرفية السائدء 

بتعبیر آخر فإن الشخص الذكي -عندهم- 

هو الذي يعرف كيف يتحدث» وكيف يتصرف 

بطريقة فيها حساسية Glut)‏ وهو قادر على 
تقدير الاختيارات المتاحة أمامه وتقييمهاء وعلى 

عمل الشميمات والتمييقّات الحكيمة: 


الشخص الذي يتواصل بشكل فاعل ففي 
الهند هو«من يتحدث فقط عند الضرورة: ويُظهر 
نواياه باستخدام أقل الكلمات» وهو قادر على 
أن يُتقن Ail‏ محترمة ودودة وفي الغالب تملؤها 
المعاني الخفيةء ويبقى مركرًا على المشكلة 
التي تتم مناقشتها». وتوصل سيرفاستا وميزرا 
للنتيجة الآتية: 


«إن هذه الدراسة توضح أنه بدلاً من التركيز 
على امتلاك القدرة المعرفية فقطء يُمجّد 
السياق الهندي تطبيق هذه القدرات في 
المواقف الحياتية: وطبقًا لهذه الدراسة فإن 
المفهوم الهندي للذّكاء Tf cy‏ مكانته Sty‏ 
أفضل في الممارسات والأداءات الموزعة في 
المجالات المختلفة؛ مثلا «الاحترام» وخدمة 
كبار السنء والآباء والضيوف» والخضوع 
والطاعة؛ واتباع الأعراف الاجتماعية» 
كلها yal‏ تشاركت فيها المجموعات كلها 
وهذا متفق مع النتائج الأولية التي أظهرت 
أن الاهتمام الاجتماعي جانب مهم من 
الاهتمامات التحصيلية ما بين الهنود». 


تمثل ماليزيا نوعًا آخر من الثقافة الآسيوية 
التي Sag‏ الإسلام فيها الدين الرسمي والأكثر 
انتشارًا؛ درست دافني كيتس وجيل (D. Keats‏ 
Gil,1980)‏ & وجهات نظر الطلاب الجامعيين 
في رؤيتهم للمقدرة المعرفية والذكاء مقارنةٌ 
بأقرانهم من الأستراليين؛ وقد وجدا أنه بينما 
كان الطلاب الأستراليون يضعون المهارات 
الأكاديمية أعلى من غيرهاء ويركزون على القدرة 
على التكيف مع الأحداث الجديدة» فإن الطلاب 
الماليزيين كانوا يضعون تأكيدًا للمهارات 
الاجتماعية والعمليةء وكذلك السرعة والإبداع. 

وفي دراسة حديثة قام بها سوامي ورفاقه 


235 طلبوا فيها من‎ (Swami et al., 2008) 


طالبًا جامعيًًا في ماليزياء و347 طاليًا جامعيًا 
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من بريطانياء و137 طالبًا جامعيًًا من أمريكا 
أن يُحددوا موافقتهم على ثلاثين عبارة حول 
الذّكاء: وجود ا مصدر تباين الاختلافات ما بين 
المجموعات في الدّكاء» وحول القيمة العملية 
والتطبيقات الاجتماعية lsn‏ وكانت معظم 
هذه الخبازات فستعاة من مختصر لدزاسة 
سيكولوجية طلب فيها إلى 50 خبيرًا من خبراء 
الذّكاء في الغرب» ومن خبراء المجالات العملية 
الإدلاء بآرائهم حول الذّكاء. أظهرت هذه 
الدراسة - على نحو مشابه لنتائج دراسة جيل 
وكيتس -أن الطلاب الماليزيين يضعون تأكيدًا 
كبيرًا أكثر مما يضعه أقرانهم الغربيون على 
القدرة الاجتماعية والجوائب العملية للذكاء. 


في إفريقيا 

لم يكن الأفراد من آسيا (والذين ننظر 
إليهم عمومًا بوصفهم الشرق) هم وحدهم 
من ينظر للذكاء بشكل مختلف عن الأفراد في 
الغرب؛ فقد أظهر الأفراد في إفريقيا كذلك 
وجهات نظر مختلفة عن أولئك الغربيين: وطبقًا 
لما يقوله ستيرنبرج فإن المفاهيم الإفريقية 
متسقة مع الجوانب الشرقية أكثر من اتساقها 
مع وجهات النظر الغربية» وفي مراجعة شملت 
تفحص العلاقات ما بين الشخصية والذكاء 
في السياق ala!‏ أشار روزجز وجريجورينكو 
(Ruzgis & Grigorenko,1994)‏ إلى أن نظريات 


الإفريقيين الضمنية للذَّكاء تدور بشكل كبير حول 
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المهارات التي تساعدهم على تسهيل العلاقات 
القايتة والمتسحمة Le‏ بين المجموهات:. ومكل 
هذه الرؤية دعمتها كثير من الدراسات التجريبية 
في إفريقيا. 

وباستخدام مقاييس التمايز الدلالي 
:Semantic-differential scales‏ درس ووبر 
(Wober, 1974)‏ مفاهيم الذَّكاء ما بين أعضاء 
قبائل مختلفة في أوغندا وكذلك داخل مجموعات 
ثانوية متباينة داخل هذه القبائل؛ وكانت النتائج 
مُدهشة للكثير من الغربيين؛ إذ إن الأوغنديين 
البسطاء كانوا يربطون الذَّكاء بالتريث والتأني» 
في حين أن الأوغنديين الذين تعلموا في الغرب 
والهنود الذين يعيشون في أوغندا كانوا يربطون 
الذّكاء بالسرعةء كذلك كان هناك اختلافٌ في 
مفاهيم الذّكاء داخل القبائل وما بين القبائل 
بعضها ببعض؛ فكان أفراد قبيلة البيجاندا 
يربطون الدّكاء بكلمات مثل «الإصرار والعمل 
الجاد»» في حين أن أفراد قبائل الباتورو كانوا 
يربطونه ب«اللين والطاعة والاستكانة». 


طلب سيريل (1974 (Serpell,‏ من 
الراشدين في قبيلة تشاوا - في المناطق الريفية 
في شرق زامبيا -أن [pet‏ أبناء القرية من ناحية 
كيف يؤدون المهام التي تتطلب التكيف مع العالم 
الحياتي اليومي ( أي الذّكاء العملي والاجتماعي) : 
وقد وجد أن هذه التقييمات التي أعطاها الأفراد 
لم تربط ما بين درجات اختبارات معامل الذّكاء 


المعرفية التي حصل عليها الطلاب- عن طريق 
الباحثين- وهذا الذّكاء الاجتماعي أو العمليء 
وقد أظهرت النتائج أن معابير تشياوا للحكم على 
الذّكاء لم تكن مثل الأفكار الغربية للدّكاء. 


وفي أماكن كثيرة في إفريقيا تشجع الألعاب 
التي يلعبها الناس - مثل لعبة الكالا- على تنمية 
المقدرة العددية» وفي سلسلة من الدراسات 
التجريبيةء وجد كول وجاي وجليك (Cole, Gay‏ 
Glick, 1967)‏ & أن الراشدين من قبيلة كبيل في 
ليبيريا قد نجحوا أكثر من نظرائهم الأمريكان 
في تقدير كمية مجموعة من الأشياء. 


وفي دراسة حديثة استقصى جريجورينكو 
وآخرون )2001 (Grigorenko et al.,‏ النظريات 
الضمنية للذّكاء في قرية كينيان: وقد وجدوا في 
المناطق الريفية من كينيا أن ISN‏ يتكون من 
أربعة مفاهيم أساسيةء هي: «المعرفة والمهارة, 
والاحترام» وفهم كيفية التعامل مع مشكلات 
الحياة ايوفية الحديدية. alpha Ssi‏ 
ومن بين هذه المهارات الأربع: ترتبط AN‏ 
daz‏ بالمهارات المعرفية؛ في حين أن الثلاثة 
الأخرى تتبع المجال الاجتماعي. 


أمريكا الجنوبية وشرق أوروبا 

تقع النظريات الضمنية في أمريكا 
الجنوبية وفي أوروبا الشرقية في منطقة وسط 
بين اتجاهات الشرق واتجاهات الغرب؛ ففي 


تشيلي مثلًا ald‏ جريشيا سبيرو وماكوتش 
(Garcia_Cepero& McCoach, 2009 )‏ بفحص 
2 من مدرسي المدارس وأساتذة الجامعات 
فيما يخص نظرياتهم الضمنية عن الدّكاءء 
واستخدموا في ذلك نظرية ستيرنبرج ASE‏ 
الناجح ونظرية جاردنر للدّكاءات المتعددة 
بوصفها إطارًا Vale‏ لتصميم الاستبانات. وطلب 
الباحثون من المشاركين تحديد موافقتهم على 
وجهات النظر المرتبطة بهاتين النظريتين» 
وقد وجدوا أن المعلمين التشيليين؛ يقدرون بقوة 
أهميّة الصفات الإبداعية والتحليلية والعملية في 
نماذجهم الأساسية للشخص الذي کا 
في حين كانوا محايدين بخصوص ما إذا كانت 
الصفات الشخصية والاجتماعية تدر على ذكاء 


الأفراد. 


وفي أوروبا الشرقيةء طلب كوبك وفرانيك 
وزارفيسكي )2009 (Kopic, Vranic& Zarevski,‏ 
من 330 تلميدًا في الصف الثامن من كرواتيا أن 
يكتبوا قائمة بالخصائص المرتبطة بالشخص 
ea Lil‏ وظهرت fli-‏ على ذلك- خمسة من 
العوامل ذات المعنىء والتي كانت مرتبطةٌ 
بالدّكاء؛ وهي: 


1. القدرات المعرفية. 
voles! els 2‏ 
قد التعساقصن Avie‏ 


4. الدافعية. 
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5. القدرات اللفظية والذكاء الأكاديمي. 

وهذه الخصائص الخمس كلها Caled‏ في 
دراسات سابقة باستخدام عينات من الغرب. إلا 
أن deal‏ الخصائص الاجتماعية والذكاء العملي 
كانت -فيما يبدو أكثر إدراكا لدى الثقافة 
الكرواتية مما هي عليه في الثقافات الغربية. 


والخلاصة هي أن دراسات النظريات 
الضمنية للدَّكاء تصير في أماكن مختلفة 
من العالم إلى أن الذّكاء قد لا يعني الشيء 
نفسه في الثقافات المختلفة؛ gås‏ غرب أوروبا 
وشمال أمريكا حيث gil‏ معظم نظريات الدّكاء 
ومقاييسه. يرقيظ الذكام بشكلٍ كبير بالقدرات 
المعرفية للفرد» في حين أن باقي العالم يرى 
أن جوانب أخرى ISU‏ (مثل الدّكاء العاطفي 
والفطنة الاجتماعية والأخلاقية) أكثر أهميّة 
مما Gal‏ أقرانهم aw pill‏ وحتى داخل مجال 
الوظيفة العقلية المعرفية نفسهاء فهناك بعض 
الجوانب التي يتم التركيز عليها أكثر في بعض 
الثقافات (مثل مهارات التذكر في الصين) 
وبعضها الآخر قد يُعنى بأشياء أخرى مختلفة 
(مثل معنى الحساسية للمعلومات التي لها 
تضمينات أكثر شمولًا في الثقافة الهندية) ء إلا أن 
هذا لا يعني أن المكونات الأخلاقية والوجدانية 
والاجماعية للذكام متفصلة ماما عن الفكرة 
oe LSU ay pall‏ ولا يعني كذلك أن الوظيفة 
العقلية المعرفية ليس لها قيمة في أماكن أخرى 
من العالم؛ ففي الحقيقة على الرغم من وجود 
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هذه الاختلافات في مكونات الذَّكاء؛ إلا أن 
الناس عبر العالم يتشاركون في بعض وجهات 
النظر الأساسية في مفاهيمهم للذّكاء. وهذا 
يشمل القدرة المعرفية (اللفظية وغير اللفظية) , 
وكذلك«:القندرة الوجدانينة الأجحماعية »وقد 
تركزت معظم المحاولات لقياس الذّكاء على 
العنصر الأول (وهو القدرة المعرفية)» حتى 
ولو كان هناك زيادة ملحوظة في مقدار الجهد 
في الأعوام الأخيرة لمحاولة تطوير مقاييس 
لقياس العنصر الثاني (وهو القدرة الاجتماعية 
والوجدانية). يركز القسم الثاني من هذا الفصل 
Ste‏ أساسي على فحص مقاييس ISI‏ في 
العنصر المذكور Vol‏ (وهو القدرة المعرفية). 


قياسات s ISN‏ حول العالم 

كما لاحظنا في القسم الأول من هذا 
الفصلء فإن الأفكار حول الدّكاء تتباين من 
خلال الثقافات hel,‏ حتى داخل الثقافات: 
وكما أن تعريفات الذّكاء تتعدد عبر العالم» 
فكذلك الأدوات المستخدمة لمحاولة قياس 
ووضع تقدير كمي elU‏ تستخدم عبر العالم» 
وكثير من الدول تنتج اختباراتها الشخصية من 
خلال البحث السيكومتري باستخدام مفاهيمها 
التكوينية الخاصة حول الدَّكاء. ثم ياد ترجمة 
هذه الاختبارات» وتصدّر إلى دول أخرى؛ ولذلك 
Lie‏ تقيس بعض الاختبارات أبنية معرفية 


معينة مهمة للثقافة التي أنتجت من أجلهاء فإن 


الحقيقة الباقية هي أن هذه الاختبارات نفسها- أو 
شبيهة بها تستخدم في أماكن كثيرة من العالمء 
وهذا يعني أن هناك كثير من الثقافات المتباينة 
التي تقيس بالفعل نفس الأبنية المعرفية نفسهاء 
بغض النظر عن الاختلافات في الأيديولوجيا 
المرتبطة بالدّكاء. 


إن عملية ترجمة الاختبارات ليست عمليةٌ 
بسيطة ولا واضحة تمامًاء حيث يرى فاندي فيفر 
(Van De Vijver, 2003)‏ أنه عندما يترجم 
واضعو هذه الاختبارات إلى لغات ce Sh‏ فإنهم 
يتخذون طرائق مختلفةء إحدى هذه الطرائق 
هي التطبيق الذي يشير إلى الترجمة الدقيقة 
للاختبار الأصلي» في حين أن هناك طريقة ثانية 
وهي التصرف الذي يجعل هناك تغيرات في هذه 
الأداة dike)‏ بإحلال كلمات محل كلمات أخرى 
أكثر مناسبة أو إضافة مهمة أكثر ألفة للجمهور 
المستهدف) لتأكيد قياس الأبنية المعرفية 
المستهدفة نفسها. وفي الغالب فإن الترجمة 
الحرفية لن تكون مناسبة في لغة أو ثقافة 
مختلفة» وهناك طريقٌ ob‏ وهو طريق التجميع 
الذي يشير إلى بناء أداة جديدة تمامًا؛ إذ يُقرر 
واضعو الاختبار كيف ستكون الأداة مناسبة 
بشكلٍ أكثر لتناسب فيه مجتمع الدراسة في البلد 
المستهدفةء ويعملون fli‏ على ذلك محاولين 
بقدر الإمكان تقليل التحيزات الثقافية التي تظهر 
Glas ol agen‏ کد 36 اساسا للاستخدام هي 


2 


أحد الأسئلة التي تثار حوله المناقشات 
الساحنة عقن .اء uyal‏ هن Le‏ إذا cals‏ 
اختبارات الذّكاء تقيس العمليات نفسها بشكلٍ 
عابر للثقافات؛ فهل القدرات والمهارات التي 
تقيسها اختبارات الذّكاء مرتبطة بشكلٍ مكافئ 
في جوانب العالم كلها؟ وهل العمليات المعرفية 
الضمنية يتم تقييمها بالطريقة نفسها في مدينة 
صغيرة في إفريقيا وفي أوهايو Golde‏ ولهذا 
السبب: هل يفكر الناس بالأسلوب نفسه في هذه 
المناطق المختلفة؟ إن أحد المذاهب الفكرية 
هو أن الاختبارات قد صممتها ثقافة معينة 
وبشكلٍ أساسي لتقيس المهارات والقدرات التي 
تعظمها هذه الثقافة: وهذه الاختبارات غير قابلة 
للتطبيق في أي مکانِ آخرء أما الاتجاه المقابل 
فهو أن عولمة الاختبارات (مثل اختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال (WISC‏ تأتي ومعها تطبيقٌ ضمني 
معين يشير إلى أنه مناسب للاستخدام بوصفه 
أداة فعالة تقيس العمليات نفسها التي لها قيمة 
في الولايات Bartell‏ وفي غيرها من البلدان 
والمناطق الجغرافية الممتدة حتى في الأماكن 
التي لها قيم وثقافات مختلفة. ورغم أنه لا يوجد 
حل واضح لتجاوز الفجوة ما بين وجهات النظر 
هذه» إلا أنه من الواضح أنه سيكون هناك بعض 
التباينات والاختلافات وكذلك بعض الاتفاقات- 
مثلها في ذلك مثل تعريفات الذّكاء نفسها حول 
العالم- فيما تريد الثقافات المختلفة أن تقيسهء 


القصل الحادي والثلاثون: الذَّكاء من منظور عالمي 837 


وفيما تريد أن تقدره LS‏ أو حتى كيفيًا بالنسبة 


إلى الذكاء. 


وكما هو موضح في القسم السابق من 
هذا الفصل» فإن معظم الاختلافات الثقافية 
في النظريات الضمنية لدى العامة من الناس. 
تعكس نظمًا قيمية ثقافية Lol‏ بهم؛ vol‏ 
الأمثلة يأتينا من الثقافات الآسيوية التي ترى 
بذل المسهود PECARI CE‏ 
معظم اختبارات الذّكاء التي طُوّرت في الولايات 
المتحدة وفي أوروبا لا تقيس هذا العامل؛ OY‏ 
هذه الثقافات تميل إلى أن ترى الدّكاء بوصفه 
قدزة كاعقة ala ls‏ أساسيّة اگنر من كونها Hewitt‏ 


للعمل الجاد. 


إن الأسئلة الفلسفية حول درجة ارتباط 
اختبارات الذَّكاء بالثقافة التي تستخدم فيهاء 
سوف تستمر محل دراسةء ورغم ذلك فإنه من 
الواضح أن اختبارات معينة مثل اختبارات وكسلر 
واختبارات ستانفورد dyin‏ وبطارية اختبارات 
كوفمان للأطفال (K-ABC)‏ كلها قد ayab‏ 
وهي تستخدم الآن في العديد من الدول حول 
العالم. إن استخدام الاختبار نفسه عبر الثقاقات 
المختلفة قد يُغري الباحثين بعمل مقارنات 
ما بين درجات اختبارات الذّكاء في المناطق 
الجغرافية المختلفةء بمعنى تحديد درجة ذكاتنا 
والمعازكة بعيرئا من التعاهات وغيرنا من الشموب 
في المناطق الجغرافية الأخرى» وقد صارت 
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هذه قضيةٌ ذات اهتمام كبير بل من جوانب 
الاهتمامات القومية؛ sia‏ أعوام كانت هناك 
جوانب قلق حول أن الولايات المتحدة ستتأخر 
نسبيًا بالنسبة إلى غيرها من البلدان: وقد أشعل 
هذا القلق الشرارة؛ shay‏ الدماء في الاهتمام 
ببرامج مثل تربية الموهوبين. وفي العصور 
الحديثة لدينا أدوات مهمة لغربلة درجات 
اختبارات الذّكاء وتوثيقها لمجتمعات الدراسة 
المختلفة؛ إلا أن هناك مشكلات كبيرة في عمل 
المقارنات العبر ثقافية للدَّكاء. وأهم وأكبر 
هذه المشكلات هي عدم الدقة فيها؛ فالصدق 
الخاص بمقارنات استخدام اختبارات مختلفة 
-أو حتى للاختبار نفسه الذي تم التصرف فيه 
وتعديله وتجهيزه لمجتمع دراسة مختلف- Sal‏ 
مشكوكٌ فيه؛ والمقارنات عبر الثقافية التي 
تنظر إلى الأعداد -على وجه الخصوص- هي 
قافا أأمانتنا على طكرة أثنا عقدمااتفيين alei‏ 
فإننا نقيس الشيء نفسه للثقافتين: والمشكلة 
هي أن ما نقيسه في الحقيقة ga-‏ الغالب- Sal‏ 
مختلف تمامًا. 

حتى عندما يُستخدم الاختبار نفسه. 
فهناك اختلافات كبيرة يمكن أن تتوافر في عملية 
تكافؤ الاختبار عبر الثقافات» فاختبار مقياس 
وكسلر لذكاء الأطفال- في إصداره الرابع في 
الولايات المتحدة حيث بلد المنشأ الأصلي له- قد 
dail Jae‏ تكييفه لمناطق مختلفة عبر العالم. 


وفي بحث في بعض البلدان الأوروبيةء سأل 


مونيز ورفاقه )1999, (Mufiz et al.‏ عن الاختبار 
السيكولوجي الواسع الاستخدام في كل دولة من 
هذه gat!‏ ولم يكن هناك إلا اختبارا وكسلر 
لذكاء الراشدين WAIS‏ ووكسلر لذكاء الأطفال 
WISC‏ على قمة الاختبارات العشر في كل دولة 
من الدول التي تم cuand‏ ووجد هؤلاء الباحثون 
أيضًا أن مقاييس وكسلر تتربع على قمة أكبر عشر 
اختبارات تستخدم في البلدان المتحدثة لليابانية 
وللبرتغالية» وهي تشمل إسبانيا والبرتفال و14 
دولة أخرى في أمريكا اللاتينية؛ حيث تزوّدنا 
هذه الدراسات بالدليل حول شعبية اختبارات 
وكسلر للدَّكاء وانتشارها عبر البلدان واللغات 
والقارات» فالعديد من الدول المختلفة تستخدم 
الآن إصداراتها الخاصة من مقياس وكسلر لذكاء 
الأطفالء على الرغم من أنها ليست كلها قد تم 
التصرف فيها وتعديلها FLY‏ على أحدث النسخ 
المّصدرة في الولايات المتحدة. 


وعلى الرغم من أن العديد من الدول 
تستخدم الاختبارات نفسهاء إلا أن هناك قضايا 
مهمة في الترجمة والتصرف والتعديلء وكذلك 
مناسبة العبارات لمجتمع الدراسة الجديد» وكلها 
تؤثر في عمليات المقارنة عبر الثقافية للدرجات 
على هذا المقياسء وتعكس الفروق عبر الثقافية 
الحقيقيةء ويبدو أن الدرجة التي تكون فيها 
المقارنات عبر الثقافية دقيقة ومرتبطةء وتعتمد 


على العوامل التي يتم فحصها. 


فعلماء ual‏ الذين شاركوا في التحليل 
عبر الثقافي لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال: 
لاحظوا أن أقسام الاختبار الخاصة بالأداء 
بالذات من السهل تعديلها والتصرف فيها 
لتناسب ثقافات أخرى؛ لأن المهارات التي 
تقيسها -وهي تحليل المواد البصرية؛ وإكمال 
الأنماط» والتكامل ما بين البصري والحركي - 
هي مهارات عملية عبر الثقافات: ولها الإحساس 
الكوني والعالمي نفسه للجميع: ولذلك فقد يكون 
هناك عدد قليل lóa‏ من الثقافات التي تكون فيها 
مهارات fie)‏ التكامل البدني البصري أو التحليل 
البصري) والتي هي مهارات تكيفية عامة من 
وجهة النظر التطورية, غير مرتبطة أو مختلفة . 


إلا أن النظر إلى أقسام الجوانب اللفظية 
في المقياس يفتح علينا Gh‏ لمشكلات أكبرء 
فالأدلة تشير إلى أن التفكير اللفظي ليس 
بالضرورة هو التفكير اللفظي نفسه عبر 
الثقافات؛ ولذلك هناك اختبار يقيس القدرات 
اللفظية في الولايات المتحدة قد لا يكون موفقًا 
في مكان آخر؛ ia‏ في دراسة قام بها بينج 
ونيسبت )1999 (Peng & Nisbett,‏ رأوا فيها أن 
الأشخاص في الصين يُفكرون بشكلٍ مختلف عن 
الأشخاص في أمريكا؛ فعندما قدمنا للصينيين 
جملة فيها تناقض ظاهري» كانوا يميلون لمحاولة 


فصل åå‏ الجملة ومحاولة التوفيق بينهماء وهذا 


ما أسماه الباحثون التفكير الجدلي» في حين أنه 
عندما cual‏ هذه الجمل نفسها التي بها تناقض 
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ظاهري للأمريكيين فإنهم كانوا يميلون إلى 
استقطاب جزء من الجملة والذي يظهر لهم بأنه 
أقل تناقضًاء وينبذون النصف الآخرء وهذه عملية 
سماها الباحثون التفكير التمايزي؛ لذا تشير هذه 
النتائج إلى أن العمليات المعرفية مختلفة بشكلٍ 
كبير ما بين الصينيين والأمريكان. 

تقتصر مشكلات ترجمة الأقسام 
الفرعية للاختبار على الجوانب المفاهيمية. 
ولكنها كذلك تشتمل على عناصر عملية في 
تعديل الاختبار وتكييفه؛ إحدى هذه المشكلات 
هي قسم المفردات في مقياس وكسلر لذكاء 
الأطفال: والذي يطلب من الأطفال أن laja‏ 
بعض الكلمات» فعند تعديل هذا الاختبار 
الفرعي وجدت كثير من الدول أن معظم الكلمات 
الموجودة في الاختبار ليس من السهل ترجمتها 
بشكل مباشر خاصةً إذا لم يكن لهذه الكلمات في 
اللغة المختلفة مناظر بسيطء ولكن قد يكون لها 
مناظر من مستوى له درجة صعوبة ST‏ لذلك 
فإن الكلمة بذلك ستصبح أقل شيوعًا من قرينتها 
الإنجليزية. ومن ثم ستغير من درجة صعوبة 
الاختبار الفرعي بالكامل؛ ÉS‏ إحلال كلمة أكثر 
مناسبة وأكثر تكافوًا مكان كلمة أخرى بالقياس 
لدرجة الصعويةء سوف يغير كذلك من محتوى 
الاختبار الفرعي للمفردات؛ وكلا الحلين OaS‏ 
للخطر درجة الدقة والسلامة في المقارنات عبر 
الثقافية للقدرة على هذه المهمة. 
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هناك مهمةٌ أخرى في اختبار وكسلر لذكاء 
الأطفال» والتي كانت مُصممةًٌ لقياس الذاكرة 
العاملة» وكانت تتطلب من الأطفال أن يعيدوا 
سلسلةٌ من الأرقام Yel‏ بشكلٍ طبيعي» ثم بشكل 
عكسي» وكانت هذه المهمة مصممةً في أمريكا؛ 
حيث كانت الأرقام المستخدمة في هذه المهمة 
واضحة ومحددة بشكلٍ كبير؛ إذ إن أسماءها 
تتكون من مقطع واحد. أما البلاد التي ليس لها 
أسلوب مشابه في ذكر أسماء الأرقام» فقد تجد 
صعوبةٌ في تصميم Lege‏ مكافئة لهذا الاختبار 
الذي قد لا يقيس العملية نفسها بالدقة نفسها. 


هناك قضية أخرى مهمة في المقارنات 
عبر الثقافية» وهي درجة ألفة جمهور الاختبار 
لأسلوب الاختبار -ونقصد بها أساليب الإجراء 
والمواد التعليمية المستخدمة- وكذلك ألفتهم 
بالمعلومات أو الأسس التجريبية الضرورية 
للنجاح» فقد لاحظ ستيرنبيرج ورفاقه عندما 
كانوا يقومون ببحث على الأطفال في تنزانياء 
أن التدخل البسيط أدى إلى زيادة درجاتهم 
في الاختبار» وهذه النتيجة تشير إلى أن الألفة 
والتدريب على الاختبار يؤثران بصورة كبيرة 
في زيادة الدرجات» وأن إعطاء الاختبار غير 
المألوف لمجموعة من الأطفال» من المحتمل ألا 
يكون مقياسًا دقيقًا للقدرة المعرفية. 


ولاحظ سيربيل وجيريفولوتيا (Serpell‏ 


Jere_Folotiya (2008)‏ & أن الأطفال فى 


زامبيا من النادر أن يلعبوا بالأوراق والأقلام 
قبل دخولهم إلى المدرسةء وقد وجدوا- أنه 
في الدراسات التي اشترك فيها أطفال من 
إنجلترا- أن الأطفال الإنجليزيين فاقوا E‏ 
من زامبيا في المهام م الورقة 
والقلم» ولكن عندما كانت هذه lga PA‏ 
تقدم لهم بأسلوب الأسلاك الملتوية -وهي من 
الأشياء المألوفة لدى الأطفال الزامبيين وليست 
مألوفة لدى الأطفال الإنجليزيين- فإن أداء 
الأطفال الزامبيين كان sla‏ بدرجة أكثرء وهذه 
تشير إلى أن الطريقة التي Š‏ تقدم بها 
المهمة تؤثر في أداء هذه المهمةء وكذلك تفعل 
ألفة المشارك للاختبار والتدريب على المادة 


الدراسات تث 


التعليمية المقدمة للاختبار. 


إحدى القضايا المهمة الأخرى التي 
يجب أن نضعها في حسباننا هي أن الأطفال 
الذين يدرسون بالمدرسة يبلون بشكلٍ أفضل 
في الاختبارات المعرفية, وهذا يعني أن القدرة 
العقلية المعرفية البحتة غير المدربة ليست هي 
البناء المفاهيمي الذي نقيسه بهذه الاختبارات. 
ويلاحظ ستيرنبيرج ورفاقه أنه حتى لو أن 
الأطفال لهم تاريخ في الذهاب للمدرسة في بعض 
أجزاء إفريقياء فما زالوا محرومين من الفرص 
المتكافئة للاستفادة من مزايا المدرسة؛ إذ 
إن البيئة التي يذهبون فيها للمدرسة من ناحية 


الضغوط والفرص المتاحةء لا تقارن بالبيئة 


المدرسية المتاحة للأطفال في الولايات المتحدة 


أو في أوروبا الغربية. 


أوروبا 

لأوروبا تاريخ غني باختبارات الذّكاء, 
حتى .قبل أن adel‏ مقياس بينية سيموق للذكاء 
The Binet-Simon intelligence scale‏ في 
عام 121905 ويبدأ بذلك عصر جديد من قياس 
الذّكاء الرسميء كان باحثون آخرون وعلماء نفس 
قل ابتكروا طرفا لقياس جوانب من الذّكاء التي 
ثبتت بعض الأقسام الفرعية فيها بوصفها أجزاء 
أصيلة من أدوات اختبار ذكاء وكسلر؛ مثل المدى 
الرقمي والتشفيرء والتي يبدو أن أصولها كانت 
في الاختبارات التي طُوّرت في أوروبا في نهاية 
القرن التاسع عشر وبداية القرن العشرين. ففي 
عام 1990م تم تجميع أسئلة وفقرات اختبار 
مقياس بينيه سيمون في مستويات عمرية؛ حتى 
يتم تطبيق هذه الأداة على مستويات محددة 
مسبقًا أنها مناسبة للعمر الزمني للطفل» وبعدها 
تتبعها أسئلة أكثر صعوبة؛ أو ترجع إلى أسئلة في 
مستوى أقل flo‏ على تقدم أداء الطفل. وهذه 
الإستراتيجية البنائية تستخدم الآن بشكلٍ واسع 
في اختبارات الدَّكاء كلها. وبعد أعوام عديدة من 
بداية تطوير هذا الاختبار ما زال اختبار بينيه 
سيمون منتشرًا في أوروبا وشمال أمريكاء وقد 
أحضر dee‏ عصرًا من اختبارات الذّكاء التي 


استمرت روحها إلى اليوم الحاضر. 
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وفي أوروبا المعاصرة تستخدم العديد من 
الدول اختبارات fie‏ مقاييس وكسلر واختبار ABC‏ 
لكوفمان ومقياس ستانفورد- بينيه؛ إلا أن الكثير 
من الدول الأوروبية قد صممت أيضًا أدواتها 
الخاصة التي تناسب احتياجاتها المحددة. سوف 
يركز هذا القسم من الفصل على الأدوات التي 
أنتجها أهل أوروبا في بلدانهم. 


أحد الاختيارات المهمة التي طؤرت في 
المملكة المتحدة هو مقياس القدرة البريطانية 
‘The British Ability Scales—BAS‏ فقد أدرك 
علماء النّمْس البريطانيون من بداية الستينيات 
-الذين كانوا يعتمدون بشكل كبير على الاختبارات 
الأمريكية؛ مثل اختبار وكسلر أو اختبار ستانفورد 
بينيه من دون أن يراعوا الأعراف المطبقة 
على المملكة المتحدة أو تعديل محتوى هذه 
الاختبارات- أن الأدوات التي كانوا يستخدمونها 
كانت غير مناسبة لأغراضهم البحثية: لذلك 
بدأت الجمعية النّفسية البريطانية في عام 1965 
بالاعتراف باختبار بريطاني معاصر في ذلك 
الزمان لقياس الدَّكاء. والذي أدى إلى تطوير 
مقياس (BAS)‏ , والذي gl‏ بعد ذلك عام 1979م. 
تتكون النسخة الحالية (BAS2)‏ من بطاريتين 
منفصلتين: الأولى مخصصة للأعوام الأولى 
من عمر الطفولة المبكرة من عمر 2.6 إلى عمر 
,5.11 والثانية لمقياس العمر المدرسي للأطفال 
من عمر 6 سنوات إلى 17.11. يحتوي هذان 
المقياسان على سبعة مقاييس أساسية داخلية: 
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وسبعة مقاييس تشخيصيةء وثلاثة مقاييس 
تحصيلية (حول مهارات الأرقام والهجاء وقراءة 
«(obs‏ وهما يقيسان العمليات المتضمنة 
في الذَّكاء اللفظي والذكاء البصري المكاني 
والذكاء غير اللفظي؛ والتي gud‏ كلها عندئذ في 
قياس الدَّكاء العام. وأحد ملامح هذا المقياس 
(BAS2)‏ أن درجات الأقسام الفرعية قوية. 
ويمكن تفسيرها بسهولة» وهذا يعني أن علماء 
gail‏ يمكنهم أن يختاروا تطبيق الاختبارات 
الفرعية ays pall‏ التي تستهدف جوانب محددة 
لدى الطالب» بدلا من أن ينفذوا الاختبار كاملًا. 


بالنسبة إلى فرنساء لم يكن لها تركيز على 
إعداد اختبارات ذكاء جديدة: فالتأكيد هناك 
هو على العملية التي تستخدم لحل المشكلات 
في الاختبارات» بالنظر إلى الفروق الفردية في 
الاختبارات الموجودة والراسخة؛ إذ يتم فيها 
ملاحظة وتحليل الاتجاهات والإستراتيجيات 
المطلوبة في أداء المهام» ويضع هذا الاتجاه 
الأولوية الواضحة للعملية وليس لحجم المهارات 
والقدرات. 


في هولنداء فقد طوّر بلايكار ودرينث وزال 
وريزن Bleichrodt, Drenth, Zaal& Resing‏ 
في بداية الثمانينيات اختبار أمستردام المعدل 
لذكاء الطفل (the Revised Amsterdam Child‏ 


oles . Intelligence Test -RAKIT)‏ الرغم من 


أن الاختبارصّمّم في lage‏ فقد NAS‏ غيرها 


من الثقافات Gas‏ فهذا الاختبار مخصص 
للأطفال من عمر 4 سنوات وحتى الثانية عشرء 
وهو منصب بشكلٍ أساسي على نظرية ثيرستون 
Jal gall‏ الأولية. ولأن هذه النظرية مهمة في الفهم 
الهولندي للدَّكاء. فمن الطبيعي للاختبار الذي 
يقيس الذّكاء ويستخدم في هولندا أن يتم تركيبه 
حول تصور ثيرستون» لذلك فالمهام المحددة 
ققمل «إدراك: الصون غير المكتملة: واسقدعاء 
الصور بشكل معين» والمتاهات وتقرير ما إذا 
كانت الأشياء تتبع مجالًا Lins‏ والمهام الكمية 
والمفردات المتلقاة. وتذكر الأسماء. ومحاولة 
إيجاد الأشكال المخفية: وتسمية الأشياء بضمها 
إلى فئة أكبرء والمهام الحركية التي تشتمل على 
وضع قرص على دبوس معين والسرد القصصي». 
إن بعضًا من هذه الأقسام الفرعية يقيس العمليات 
ولكن ليس بشكلٍ مباشر ولا بشكلٍ فردي كما 
ركز على ذلك مقاييس وكسلر مثل الطلاقة 
الفكرية والتفكير الاستنتاجي. كذلك تختلف 
الأقسام الفرعية للأداء عنها فيما هو موجود 
في اختبار وكسلر؛ لأنها تركز على مهارات الغلق 
في بعض الاختبارات الفرعية. وبما أن ثيرستون 
قد افترض وجود سبع قدرات عقلية أوليةء ola‏ 
اختبار RAKIT‏ بطبيعته لابد له أن يقيس She‏ 
واسعًا من العمليات (Bleichrodt,Hoksbergen,‏ 


-& Khire,1999; te Nijenhuis et al., 2004) 


5 + 
هناك اختبار آخر طوّر في هولنداء وهو 
تخار Spas coy laa‏ اومن تلد گا yk‏ 


اللفظي للأطفال Snijders-Oomen Nonverbal‏ 
Intelligence Scale for Children-SON‏ الذي 
oe‏ أساسًا لتقييم الأطفال فاقدي حاسة 
السمع؛ وهذا الاختبار لا يحتاج إلى أن يكون لدى 
المشارك في الاختبار قدرة لفظية حتى يفهم أو 
يستجيب لبنود الاختبارء إلا أن الاختبار قد JAE‏ 
بعد ذلك كي يُستخدم ويُطبق كذلك على الأطفال 
العاديين ذوي القدرة السمعية. وهذا الاختبار 
SON‏ مكون من خمسة اختبارات فرعية تقيس 
المهارات غير الفظية؛ مثل «تصنيف الأشياءء 
ونسخ الأنماط» وتجميع الصور بتكميلها من 
أجزاءء والتذكر البصري المكاني؛ والتكامل 

البصري الحركي». 


للسويد أيضًا تاريخ في بناء الاختبارات 
الوطنية؛ وأحد هذه الاختبارات المعرفية الواسعة 
الاستخدام» هو اختبار الاستعداد المدرسي 
السويدي The Swedish Scholastic Aptitude‏ 
1 الذي يقارن بشكل كبير _بالنسبة إلى هدفه- 
مع الاختبار الأمريكي SAT‏ ومنذ عام 1977م 
كان الاختبار يستخدم بوصفه جزءًا من عملية 
القبول للتعليم العالي في السويد؛ وكان مصممًا 
ليقيس القدرات المهمة للنجاح في هذا النطاق. 
واختبار SweSAT‏ مكون من خمسة أقسام تقيس 
المفردات. وحل المشكلات العدديةء والتفكير 
المنطقيء والفهم في القراءة في كلا اللغتين 
السويدية والإنجليزيةء والقدرة على الاستفادة 


القصل الحادي والثلاثون: الذَّكاء من منظور عالمي 843 


من المصاكن البحظدة مغل dal yell‏ والجداول 
والرسومات البيانية. 


اختبارٌ آخر مهم ab‏ واستخدم في 
السويد هو بطارية التجنيد السويدية والمشهورة 
باختصار CAT-SEB‏ وهو اختبار للدَّكاء العام 
يستخدم لتصفية وغربلة الشباب المتقدمين 
للانخراط في الخدمة العسكرية. وبعكس اختبار 
:47 فإن اختبار CAT-SEB‏ قائمٌ على 
نموذج متخصص للد كاء» ويسعى لقياس الأبنية 
المفاهيمية للدَّكاء alas!‏ والذكاء المتبلور, 
وجوانب الإدراك البصري العريضة؛ ويتم تطبيق 
الاختبار بوساطة الحاسوب» وهومكونٌ من عشرة 
اختبارات فرعية تشتمل على «المهام اللفظية 
وغير اللفظية». وتتطلب المعرفة بالمفردات: 
والقدرة على التفكير المكاني» والتفكير المنطقي: 
وحل المشكلات. 


وبالنسبة إلى الدول الاسكندنافية. هناك 
اختبار KTK‏ لمقاييس الأداء في فنلندا؛ كان أحد 
أهداف تصميم هذا الاختبار أن يكون متحررًا 
من التحيز للثقافات بقدر الإمكانء sling‏ عليه 
فإن التعرض لأشياء مختلفة أو أفكار مختلفة 
لن تؤثر بشكلٍ كبير في الدرجات» وبدأت هذه 
الأداة في الأساس بوصفها اختبارًا قائمًا على 
الأداء للأطفال من عمر 2.5 إلى 11 سنةء وكان 
فيه أقسام فرعية مثل رسم الأشكال من الذاكرة: 
وتصميم الكتل المتعددة الألوان؛ حتى يستطيع 
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أن يُعيد إنتاج نمط معين بهذه الكتل: وأنماط 
النقاط التي يجب على الأطفال فيها أن يحددوا 
ويتتبعوا النقاط لتكوين «GLEN‏ وقياسات 
الأشكال الكتلية التي يجب فيها على الطلاب 
أن يختاروا Éi‏ كي يكملوا به نمضّاء واختبار 
التصنيف والفرز القائم على مكعبات فيجوتسكي 
(وهي مكعبات من أشكال وأحجام وألوان وأنسجة 
وكثافة مختلفة) . 


في الغالب» تركز الاختبارات التي تصمم 
داخل البلدان من أهل البلدان نفسها تركز على 
جوانب الدّكاء التي تعد مهمة في هذه الدول التي 
تُصمّم الاختبار بوصفه جزءًا من نموذج هذه 
الدولةاللذكاء: أويوصقه سه اة Eigen‏ 
في الذّكاء التي يتم دراستها في هذه الدولة؛ ملد 
في ألمانيا Sb‏ عدد كبير من البحوث حول معالجة 
المعلومات» وكيف أن سرعة المعالجة تترابط 
بالوظائف العقلية الأخرى. ظهرت مجموعة من 
علماء النَّمْس تشمل فرانك وليرل Frank & Lehrl‏ 
الذين أطلق عليهم فيما بعد مدرسة إيرلنجن 
Erlangen‏ وكان أكبر إسهام بحثي لهذه المدرسة 
هو فكرة أن معالجة المعلومات التي تتكون من 
سرعة المعالجة والذاكرة القصيرة المدى هي 
جانب أساسي كبير للدّكاء الذي يمكن أن add‏ 
الفروق الفردية في الذَّكاء كما تقاس بطريقة 
سيكومترية؛ وكما هو متوقع فقد hi‏ عدد كبير 
من الاختبارات في ألمانياء وكان تركيزها على 
عملية معالجة المعلومات. وأحد هذه الاختبارات 


هو اختبار ZVT (The Zahlen—-Verbindungs‏ 
gag: Test)‏ اختبار تتبع للأرقام طوّره أزوالد وروث 
Oswald & Roth‏ في عام 1978م: وهذا الاختبار 
يقيس سرعة المعالجة عن طريق وضع زمن 
لأداء المشاركين عندما يرسمون الخطوط التي 
تربط ما بين الدوائر الحاملة للأرقام من 1-90» 
والتي هي موزعة بشكلٍ عشوائي على الصفحة. 
أما وقت الإنهاء الطبيعي فهو دقيقة واحدة أو 
Jai‏ وهذا المقياس دُكر بالتفصيل في الدليل 
الذي أعدّه أوزولد وروث» ودّكر أن هذا المقياس 
مرتبط بشكلٍ Jle‏ بغيره من مقاييس الذّكاء؛ مثل 
مصفوفات رافن التتابعية وغيرها من اختبارات 
الذّكاء العام» وتشمل اختبارات أخرى مثل اختبار 
هامبورج وكسلر لقياس الذّكاء the Hamburg-‏ 
Wechsler-Intelligenztest fur Erwachsene‏ . 
كذلك ola‏ اختبار ZVT‏ يتوافر في أشكال بديلة 
متعددة تستخدم المفهوم الأساسي نفسه» ولكنها 
تغير في قواعد البحث وأنماطه فيما إذا كانت 
الدوائر تحتوي على أرقام أم حروف أم كليهما. 
go 50 aT Flas‏ المأنيا alga ga‏ 
Kurztest fur Allgemeine Intelligenze—KAI‏ 
للذّكاء الذي طوّره «Spal‏ وهذا الاختبار أيضًا 
قائم على نظرية معالجة المعلومات للذّكاء. 
واختبار KAI‏ هذا اختبارٌ للدّكاء ومختضر dág‏ 
يتكون من فرعين اثنين فقط: الأول منهما يشتمل 
على قراءة الحروف بصوت مرتفع وبسرعة؛ ويتم 
تصحيحه flio‏ على وقت إنهاء المهمةء والجزء 


الثاني يشتمل على تكرار سياق من الأرقام 
والحروف من الذاكرة ويتم تصحيحه flo‏ على 
السياق الأطول الذي تم استدعاؤه بشكل صحيح. 


إفريقيا 

إن إفريقيا هي أحد المواقع التي يدور 
النقاش فيها حول قضية الاختبارات المعدلة 
والاختبارات المطورة داخليًا؛ فالعمليات التي 
تقاس عن طريق اختبارات مستوردة لا تشتمل 
Sis‏ كامل على فكرة الذدّكاء الموجودة في 
المجتمعات في إفريقياء التي لاحظنا سابقا أنها 
لا ترتبط بالمهارات المعرفية ولكنها أكثر ارتباضًا 
بالقدرات العملية والقدرات الاجتماعية؛ حيث 
يصف LS‏ سيربل وبيتس وهاينز (Serpell& Pitts‏ 
Haynes, 2004)‏ بعضًا من المشكلات المعاصرة 
في عملية اختبار الدّكاء في إفريقياء ملاحظين أن 
هذه الاختبارات تستخدم للكشف عن أكثر الأفراد 
صلاحًا لمهن معينة تعد الأفضل لهم: ولكن: كيف 
يتم التنبؤ بالأداء النهائي للأشخاص المختارين 
للوظائف المختارة؟ هذا al‏ ما زال مستبعدًا في 
هذه الاختبارات: وقد لوحظ أن معظم الدول في 
إفريقيا تستخدم الاختبارات التحصيلية فضلًا 
عن اختبارات الاستعدادات» وأن تلك الدول 
التي تستخدم اختبارات الاستعدادات تواجهها 
مشكلات الأطفال والراشدين في المجتمعات 
الريفية مقارنة بالمجتمعات الحضرية؛ إذ نيدو 
أن الاختبار يميل لتفضيل الجوانب الحضرية. 
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وقد برّر هذا التحيز من قبل بعض الاشخاص 
بوصفه الاختيار الطبيعي للأفراد الذين هم أكثر 
اعتمالية لاخ يُتجزوا في نظام قائم على القيم 
الذكائية التي يقيسها الاختبارء إلا أن سيربل 
نيشن pba‏ هد :وها التفسير على أشاش أن 
الأمر هنا Sad‏ من التفكير الدائري إذا عَددّت أن 


مأ يقيسة انختباں الذّكاء لابن أن يكون ذكاء. 


قضية أخرى تُشكل Gus‏ في الاختبارات 
هي أن الأدوات في معظم الأحيان لا يعاد 
معايرتها للمجموعات المحلية قبل أن تستخدم. 
وهذه ظاهرة لاحظها موفو ونياننجو (Mpofu‏ 
Nyanungo,1998)‏ & بوجه الخصوص في 
زيمبابوي» والهدف من عملية المعايرة هو أن 
تشكل مجموعة Aliaa‏ كبيرة من مجتمع الدزاسة 
التي سيطبق عليها الاختبارء والتي يمكن أن 
تستخدم لتحديد أين تقع درجة أي واحد يشارك 
في هذا الاختبار مقارنة بالمجتمع البحثي له أو 
alg!‏ وعتدما لا فاد Ailas‏ معايرة QUEEN‏ على 
مجتمعات الدراسة المحليةء فإن الذين يُقدمون 
الاختبار يُقارنون بمجتمعات بحثية في المواقع 
التي تم تصميم الاختبار ومعايرته فيها ابتداءً. 
وهاهنا تتم عملية ترابطات ديموجرافية بدلا 
من أن تتم ترابطات للأشخاص الموجودين 
في التجمعات البيئية نفسهاء ولهذا تأثيرات 
واختلافات كبيرة عما هو مطلوب. 
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من الطبيعي أن الأشخاص الذين يصلون 
إلى قمة الدرجات في هذا الاختبارهم الأشخاص 
الذين لديهم خلفية مشابهة جدًا لتلك التي تم 
معايرة الاختبار وبناؤه فيها أساسّاء وعليه لا يكون 
لدرجات المشاركين في الاختبار ارتباط بالسياق 
الذي يعيشون فيه. ولاحظ علماء آخرون مثل 
كاتهوريا وسيريبل )1998 (Kathuria& Serpell,‏ 
أنه حتى عندما ob‏ معايرة الاختبارات» فإن 
أولئك الذين لديهم تشابه بمجموعة البحث التي 
صَمّم البحث فيها ابتداءً سيظهر الاختبار ميلا 
لصالحهم؛ GY‏ الاختبار كتب أساسًا لمجموعة 


أصلية معينة موضوعة في الذهن سابقًا. 


لاحظ كذلك موبفو ونينانجو Mpofu‏ 
Nyanungo‏ & أن عملية اختبار الذّكاء في 
المدارس في زيمبابوي تستخدم بشكلٍ كبير 
اختبارات مستوردة من أمريكا وأوروباء وأكثر 
الاختبارات شعبية في الاستخدام هي اختبار 
جودإئف لرسم إنسان Ykshk the Goodenough‏ 
Draw—a—Person Test‏ واختبار وكسلر لذكاء 
الأطفال النسخة المراجعةء ويبدو أن اختباري 
وكسلر وجودانف فقط هما اللذان كان Legs‏ 
مراجعة للمعايير المحلية. ورغم ذلك فإن 
لأطفال الزيمبابويين كانت درجاتهم dal‏ -في 
اختبار وكسلر لذكاء الأطفال النسخة المراجعة 
والمختصرة إلى WISC_R‏ وفي اختبار القدرة 
لبريطانية -BAS‏ من أقرانهم الأوروبيين 
والأمريكان: وهذا اختلافٌ يُعزى إلى بنود الاختبار 


التي كانت مناسبة أكثر للأطفال في الأماكن 
التي صَمّم الاختبار فيها ابتداءً. وذكر هذان 
الباحثان -على وجه الخصوص- مثالا لسؤال عن 
المسافة ما بين مدينتين في إنجلتراء كان السؤال 
مناسبا أكثر للأطفال الإنجليز منه للأطفال في 
زيمبابوي» لكن الدرجات التي حصّلها الأطفال 
في اختبار جودانف كانت متشابهة (عبر ثقافيًا) i‏ 
وهذا يشير إلى أن الاختبار أقل تحملًا بالتحيزات 
الثقافية. ولاحظ المؤلفان كذلك أن الاختبار 
هو من أحد الاختبارات القليلة التي يمكن أن 
يتم تطبيقه جماعيًا؛ لأنه اختبارٌ غير لفظي وهو 
مناسب للاستخدام مع العديد من التجمعات في 


زيمبابوي. 


تستخدم اختبارات الذَّكاء في المدارس 
في زيمبابوي أساسًا للتصنيف. ولكنها تستخدم 
كذلك عن طريق علماء النّفس التربويين 
لاستكشاف طرائق تفكير الأطفال. ولهذا الغرض 
الأخير لا يتم التقيد بإجراءات الاختبار - مثل 
وجود مراحل زمنية منفصلة لبنود الاختبار- ولا 
ad‏ الوصول إلى الإجابة الصحيحة Lage‏ بمقدار 
كيف وصل الأطفال إلى هذه الإجابات؛ وهذه 
الحقيقة تشير إلى أن الطريقة التي يُنظر بها 
إلى الذّكاء في زيمبابوي تركز على العمليات في 
التفكير أكثر من تركيزها على النتائج البسيطة 
التي لا بين كيف توصل الطفل إلى إجابة معينة. 
-وهي فكرة مشابهة لتلك المستخدمة في فرنسا؛ 


والفرق في التأكيد هنا سوف يشير إلى فرق في 
العملية المفاهيمية ISU‏ في كل من الدولتين. 


وبما أن التحيزات الثقافية تؤثر بصورة 
مهمة في كثير من الاختبارات المستوردة 
والمستخدمة في إفريقياء فإن بعض الباحثين 
حاولوا أن يجدوا طرائق للتغلب على هذه القضايا 
السياقية الثقافية» حيث وضع كاتوريا وسيربل 
(Kathuria & Serpell, 1998)‏ معايير لاختبار 
بانجا مونثو the Panga Munthu test‏ وهو اختبارٌ 
مصممٌ لقياس القدرات العقلية للأطفال في 
زامبيا بطريقة ثقافية مناسبة. وفي هذا التقييم 
يُطلب إلى الأطفال أن يمثلوا شخصًا باستخدام 
الصلصال والمواد المألوفة لهم في هذه البيئة 
البحثيةء في مهمة شبيهة إلى حد كبير باختبار 
رسم الرجل» ويتم الحكم على هذه التمثيلات التي 
يُظهرها الأطفال fli‏ على مجموعة من المحكات 
المحددة سابقًاء ويأخن الأطفال درجات على كل 
محك معياري يستطيعون الإيفاء به من خلال 
تمثيلاتهم» والتأكيد في هذا الاختبار هو على 
المعرفة بالتشريح البشري الأساسي» وهو يُعبر 
عن معارف يتعرّض لها الأطفال بشكل داثم. بدلا 
من اعتماده على المعلومات المحصلة من التعليم 


أومن المهارات الإدراكية. 
على الرغم من أن بلدانًا عدة في إفريقيا 
-مثلها مثل كثير من بلدان العالم الأخرى- 


فستتورد. فقاييين ARSE‏ :اله أن Bats‏ من 
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الاختبارات صَمّمت كذلك هنا خاصةً في جنوب 
إفريقياء وأهم هذه الاختبارات اختبار مقياس 
ذكاء جنوب Läs jal‏ للصغار The Junior South‏ 
African Intelligence Scale.,‏ وهو اختبانٌ 
Ges‏ للقياسات المعرفية للأطفالء وقد 
55 في عام 1981م للاستخدام في نسختيه 
الإنجليزية والأفريكانية عند الأطفال متحدثي 
هاتين اللغتين. ويتكون الاختبار من 22 قسمًا 
فرعيًا؛ 12 منها تنتج معامل الدَّكاء العام وكذلك 
درجات في مقاييس التذكر والأداء والجوانب 
اللفظيةء وتشتمل المهام على تحديد الأجزاء 
الناقصةء واستخراج الشيء غير الصحيح في 
التجمعات غير المترابطة وقياس الأشكال 
ذات المعنى» وكذلك قياس المعرفة اللفظية 
العامة وألغاز الصور وترابطات الكلمات وتذكر 
القصص. ورغم أن بعضًا من هذه المهام مثل 
تصميم الكتل والمعرفة العامة والتجمعات غير 
المعقولة كلها تبدو مألوفة في مفاهيم الصيغ 
الحديثة من اختبارات ستانفورد بينيه أو اختبار 
وكسلرء إلا هناك بنودًا ومهام أخرى Jal‏ شيوعًا 
في الاختبارات التي يصممها الأمريكان. 


آسيا 


للصين تاريخ طويل من الاختبار التربويء 
ويعتقد أنها أول الأمم في تصميم اختبارات الذّكاء 
لاختيار الموظفين (Niu, 2007; Grigorenko,‏ 


Jarvin, Niu, & Preiss, 2007; Shi, 2004; Zhang, 
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(1988. بدأ الاهتمام باختبارات الذّكاء ay pall‏ 
في الصين في عام 6م عندما تم استقدام 
اختبار ستانفورد بينيه إلى الصين وحوّله لوزهوي 
Lu Zhiwei‏ بعد ذلك إلى اختبار الذَّكاء بينيه- 
الصيني» تم أيضًا استيراد كثير من اختبارات 
الذّكاء ay pall‏ الأخرى وترجمتها وتعديلها وإعادة 
معايرتها خلال مدة النصف الأول من القرن 
لعشرين: وبحلول الثلاثينيات كان هناك قرابة 
عشرين اختبارًا للشخصية والذكاءء وكذلك 
خمسين اختبارًا تربويًا تحصيليًًا مستخدمًا في 
لصين» وبذلك بدأت الطفرة في شعبية المقاييس 
الاختبارية الغربية. 


أدت هذه التطورات إلى تأسيس جمعية 
لقياس النّفسي في عام 1931م وإنشاء مجلة 
8 المتخصصة في عام 1932م: وقد 52 هذا 
الاتجاه لاستقدام الاختبارات السيكولوجية الغربية 
ومراجعتها بمنعطف كبير ما بين عام 1949 و1978م 
بوصفها نتيجة للحركات السياسية المتعددة في 
لصين» ثم فتحت الصين أبوابها مرة أخرى 
للغرب في البدايات الأولى للثمانينيات» وبدأت 
عملية تحديث زراعتها وصناعتها وصناعاتها 
لتكنولوجية؛ وهي عملية أدت بالضرورة إلى وجود 
أشخاص أذكياء وموهوبين في مجالات Bodie‏ 
وصار تحديد هؤلاء الأفراد أمرًا Lage‏ وتلذلك 
فقد ee‏ أحد الاختبارات في الصين وهو اختبار 
القدرة العقلية لتحديد الأطفال غير العاديين 


Cognitive Ability Test for Identifying 
ae وقد‎ .Supernormal Children_CATISC 


هذا الاختياز أساسًا حول الاعتقاد أن أكثر 
مكونات الذّكاء eal‏ تلك التي تشتمل على التذكر 
والقياس والملاحظة والتفكير الإبداعي: وكذلك 
بعض من السمات الشخصية» وهذا يبين جانبًا 
من جوانب المفاهيم الشرقية وليست المفاهيم 
الغربية؛ لأن الشخصية في الغالب تُترك خارج 
تغريفات الغرب للذّكاء تمامًا. 

iol‏ المقاييس المصممة حديثًا في 
الصين مقياس eISSN!‏ الصيني للأطفال الصغار 
(the Chinese Intelligence Scale for Young‏ 
«Children_CISYC)‏ وهذا الاختبار مناسب 
للأطفال ما بين أعمار 3 إلى 7ء ويتكون من 
عشرة أقسام تدور حول الفهم اللفظي وعوامل 
الإدراك المكاني. 

تشتمل الأقسام الفرعية لهذا الاختبار على 
جوانب مألوفة مثل تلك الموجودة في مقاييس 
وكسلر كمثل «مهام إلغاء البنود أو تصميم الكتل؛ 
أو المدى الرقميء أو ربط المفردات بالصور, 
وربط المفاهيم بالصورء أو الجوانب الحسابية 
والمعلومات» و«السباعية: وهي مهمة تشتمل على 
تشكيل الأشكال باستخدام سبع قطع»» وكذلك 
مهام «التخيل المكاني التي يرى فيها الأطفال 
الشيء نفسه من زوايا مختلفة كي يقوموا بتحديدم»» 
ومهام «النوافذ التي يجب على الطفل فيها أن 
يحفظ» ويعيد تكرار السياق الذي تظهر فيه إحدى 
الألعاب على شكل قطة رأسها من نوافن مختلفة». 


وقد راجع جوو وآفيارد وداي (Guo, Aveyard&‏ 


Dai, 2009)‏ الاختبار الصيني للذّكاء؛ لاستكشاف 
ما إذا كان هذا البناء القائم على العوامل الأربعةء 
والموظف في اختبار وكسلر سيكون له معنى أكثر 
من البناء العاملي لهذا الاختبارء فأضافوا إليه 
مهام «سرعة المعالجة والذاكرة العاملة» بوصفها 
عوامل إضافية. 


كانت الفكرة الأساسية التي اهتموا بتناولها 
هي أن التحيزات في اختبارات الدّكاء تسببها 
المواقف المتعارضة للأطفال في الحضر في 
مقابل الأطفال في الريف في الصين:؛ وقد أدت 
الاختلافات الكبيرة ما بين هاتين المجموعتين 
إلى معايير منفصلة لكل مجموعة fli‏ على أبنية 
العوامل الثابتة ما بينهما. وبالفعل لم يجدوا 
أي دليل على التحيز الثقافي عندما فسروا 
الاختبار مستخدمين نموذج العوامل الأربعة. 
وعلى الرغم من وجود الاختلافات في المستوى 
التعليمي والمكانة الاجتماعية والاقتصادية 
لهاتين المجموعتين: إلا أن البناء العاملي كان 
متكافثًا للمجموعتين: ورغم أن هذا الاختبار قد 
3 في الصين: فإنه لم يكن في الأساس مطورًا 
ليعكس وجهة النظر الصينية للدّكاء فضلًا عن 
وجهة النظر الغربيةء وبينما بعض المهام في هذا 
الاختبار مختلفة وتركز على أشياء مثل الذاكرة 
البصرية والفهم المكاني ثلاثي الجوانب- التي 
لا يركز عليها بشكل خاص في الإصدارات العادية 
من اختبارات وکسلر-. ole‏ الاختبار ما زال يمكن 
تفسيره باستخدام البناء العاملي المستخدم ضي 
اختبار وكسلر؛ وعليه فهو يحتوي على العديد من 
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الاختيارات duc pall‏ المتشابهة. ولأن الاختبار 
في النهاية يقيس المفاهيم نفسهاء فلا يمكنه أن 
يبتعد كثيرًا عن تحديد وكسلر لمفهوم الذكاء. 

وعلى الرغم من أن اليابان ليست قريبة 
جغرافيًا من أوروبا -التي هي بؤرة القياس 
للذّكاء- إلا أن اتجاه تطوير اختبارات ذكاء محلية 
قد تسارع في اليابان كذلك» فقد بدأ التربويون 
في اليابان بالاهتمام بفهم مستويات الذّكاء 
لطلابهم؛ بهدف تزويدهم بأفضل أساليب تعليم 
لكل واحد منهم» ولذلك فقد كانوا جاهزين لقبول 
فكرة اختيارات الذّكاء. وبحلول عام 1908م كانت 
نسخة عام 1905م من اختبار ذكاء بينيه سيمون 
قد وصلت إلى اليابان عن طريق كيم ماياك 
وإيكادا من جامعة طوكيو الملكية؛ ثم أحضر إينو 
وهو أحد علماء gaiil‏ إصدارات جديدة من هذا 
المقياس للقادةالتريوتين: وصان قياس Eii‏ 
أمرًا Lege‏ وفي بعض الأحيان كان يستخدم زيادةٌ 
عن اللزوم بوصفه طريقة مناسبة لتقييم الطلاب 
للتعليم العالي: وتصميم الخطط التعليمية التي 
تُركز على فردية الطلاب. 

بعد الحرب العالمية الأولى صارت 
المنافسة على القبول في المدارس الثانوية 
شديدة Moe‏ حتى إنه ظهرت مشكلات في 
القبول» واتخاذ القرارء والأسس التي ينبغي 
تناولها لقبول الطلاب» وكل هذا أدى إلى إنتاج 
Ll‏ فول E EARE EEA‏ ارس الكانونة 
العامة وتطويره في طوكيوء وكان هذا الاختبار 
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يقيس مهارات اللغة والرياضيات. وعلى الرغم 
من أن هذا الاختبان انتهى استخدامه سريعًا بعد 
تطويره؛ نتيجةٌ SI‏ المجهود الذي كان يحتاجه 
المختصون كل عام للعمل به؛ إلا أنه جذب اهتمام 
العديد من المتخصصين وأطلق الشرارة لمرحلة 
من بناء اختبارات الدّكاء في اليابان: وكان 
الاختبار الأول الأكبر الذي استهدف قياس ASN)‏ 
الجمعي .في اليابان: هو اختبار الدّكاء القومي 
الجمعي Group National Intelligence Test‏ 
GNIT‏ الذي طوره واتانابي وآخرون (Watanabe‏ 
etal, 1921)‏ لأغراض قياس الدّكاء عند 
طلاب المدارس الابتدائية. يُضاف إلى ذلك أن 
الاختبارات اللفظية وغير اللفظية التي تم تعديلها 
وتطويرها من اختبارات الجيش الأمريكي لاقت 
كذلك قبولا وانتشارًا Was‏ فانتشرت اختبارات 
الذّكاء إلى مناطق خارج نطاق التعليم كذلك؛ 
مثلا للأشخاص المتقدمين للوظائف العسكرية 
أو المجالات الصناعية. 

منذ عام 1931م وحتى نهاية الحرب 
العالمية الثانية حدث ما يشبه الموت لحركة 
القياس للدّكاء. وصار الشعب الياباني غير راض 
بشكل متزايد عن الاعتماد على طرائق قياس 
الذّكاء التي طورها العالم الغربي» وفي أثناء هذه 
المدة ظهرت اختبارات لقياس ذكاء أطفال ما قبل 
المدرسة. واختبر كي تناكا K. Tanaka‏ أغرادًا 
متنوعين ثقافيًا؛ لمقارنة الأطفال اليابانيين 


بالأطفال في الصين والولايات المتحدة» وصولًا 


إلى أن الأطفال اليابانيين كان ذكاؤهم أعلى من 
الأطفال في غيرها من الأمم بناءٌ على ملاحظات 
نوعية أكثر من كونها بيانات كمية. 

بعد الحرب العالمية الثانية كانت هناك 
مرحلة من التقييم التربوي والإصلاح التي أدت 
إلى إعادة إحياء الاهتمام في طرائق قياس 
التحصيل والذكاءء وتم تطوير العديد من أدوات 
القياس الفردية والجمعية flig ISA‏ على 
توصية من مستشار تربوي أمريكي تبنت اليابان 
اختبار القبول SAT‏ للجامعات؛ لكي Gilad‏ على 
الطلاب كلهم المتقدمين للكليات الوطنية وكليات 
الأقاليم: وفي عام 1947م تم اختبار قرابة 115 
ألف طالب باستخدام هذه الأداة SAT‏ وفي عام 
4م ارتفع العدد إلى أكثر من 338500 طالب» 
وصار اختبار SAT‏ عاملًا من عوامل التأثير 
الكبير في قرارات القبول في الكليات الجامعيةء 
ثم Go‏ الخلاف عندما تساءل الناس حول مدى 
مصداقية الاختبار» وما إذا كان يخدم الهدف 
الموضوع له من malati‏ وما إذا كان يجب أن 
يرتبط بدرجة عالية بالاختبارات العادية التي 
تقدم للطلاب في المدارس. لأن الارتباط العالي 
جدًا سيشير إلى أن اختبار SAT‏ هو اختبار به 
حشو وبه تكرار ولیس epee‏ بوصفه ÚLE‏ 
منفصلًا عن اختبارات المدارس الاعتيادية: في 
حين أنه لو وجد ارتباظٌ قليل ls‏ فإنه سيجعل 
الاختبار يُظهر Bure‏ ضعيمًاء إضافة إلى ذلك 
لم يكن اختبار SAT‏ متوافقًا مع أحد الجوانب 


الراسحة لوجهة النظر_اليابائية EA‏ وهذه 
الفكرة هي أن بذل المجهود Fal‏ مهم في توضيح 
مفهوم الذَّكاء؛ إذ إن اختبار SAT‏ قد اهتم أكثر 
بوجهة النظر الأمريكية التي تعتمد على أن 
القدرة هي أقصى ما يهم في الدّكاء.وبناءً على 
هذه الخلافات فإن المجلس الوطني لمديري 
المدارس الثانوية اتخذ قرارًا بإلغاء اختبار 
SAT‏ ومن ثم سقط من الاستخدام بعد عام 
5م. وفي الوقت dui‏ بدأ تقبل اختبارات 
أخرى معدلة ومطورة من الاختبارات الغربية, 
مثل التعديل الياباني لاختبار وكسلر بيليفو 
لاختبار els Sul‏ للأطفال Wechsler Bellevue‏ 
IntelligenceTest for Children‏ الذي صممه 
كوداما وشيناجوا (Kodama& Shinagawa,‏ 
)1953 الذي تصرّف فيه وعدَّله هذان OLAN‏ 
بوصفه أكثر BLS‏ وصدقًا من غيره من الاختبارات 
المتاحة للاستخدام. وفي المدة التي تلت ذلك 
بدأت عملية تطوير الاختبارات تستقر مع تمايز 
الاختبارات؛ She‏ وجدت اختبارات لمستويات 
عمرية مختلفة أو لأوقات مختلفة في العام 
الدراسي» وبدأ هذا الدور يصير الأكثر تعاظمًا 
من مجرد تطوير اختبارات جديدة» وصَّمّمت 
أيضًا اختبارات لمجموعات خاصة مثل الأطفال 
الصم أو الأطفال الموهوبينء وبحلول الستينيات 
ذكر لنا أوساكا )1961 (Osaka,‏ أنه كان يوجد 
على JBM‏ خمسون LES‏ من اختبازات elsi‏ 


متداولة في اليابان. 


القصل الحادي والثلاثون: الذّكاء من منظور عالمي 851 


أحد أهم الأمثلة على تطوير الاختبارات 
المحلية اختبار ذكاء NX‏ الخاص بجامعة كيوتو 
الذي طوّره أوساكا ويوموموتو في عام 1953م: 
والذي لا يزال مستخدمًا حتى اليوم في OLLI‏ 
وهذا الاختبار مصممٌ للتطبيق الجماعي» ويوجد 
منه إصدارات مختلفة تستهدف مستويات عمرية 
مختلفة. وتوجد أيضًا نسخة للفائقين مصممة 
لقياس الموهوبين في عمر أعلى من خمسة عشر 
Lele‏ إذ إن أحد أهداف تصميم هذا الاختبار 
كان قياس تطرفات الدّكاء. وتتضمن العمليات 
المشمولة في هذا الاختبار «التفكير المجاليء 
والتفكير الكمي» والطلاقة اللفظيةء والتفكير 
اللفظي؛ والتذكر»» وكان مطورو الاختبار يأملون 
أن تقيسوا AAS‏ » انذكاء النسوزوت..والذكاء 
المكتسب». 


كان الاهتمام بمقاييس الدّكاء الغربية 
ظاهرًا أيضًا في جوانب أخرى من آسيا؛ حيث 
يستخدم اختبار القبول السيكومتري (the‏ 
Psychometric Entrance Test 2181(‏ لعملية 
القبول في مؤسسات التعليم العالي؛ وهو شبيه 
بالاختبار الأمريكي SAT‏ ورغم أن اختبار PET‏ 
قد اشتمل في بدايته على أقسام فرعية تقيس 
الذّكاء العام والتفكير التصوري؛ فقد تم تفييره 
في بدايات التسعينيات من القرن الماضي؛ كي 
يحاكي بشكل أكبر اختبار SAT‏ الأمريكي؛ وهو 
الآن يتكون من التفكير اللفظي الذي يشتمل في 
العموم على المترادفات والمتضادات والقياسات 
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وإكمال الجمل والمنطق والفهم القرائي, والتفكير 
الكمي الذي يشمل حل المشكلات العددية 
والجبرية وكذلك تحليل البيانات العددية: وقسمّ 
آخر حول تقييم القدرة على فهم اللغة الإنجليزية 
Ais‏ أجنبية: وهويقيس القدرة على فهم النصوص 
الأكاديمية في اللغة الإنجليزية من خلال إكمال 
الجمل وفهم المقروء وإعادة الصياغة. 

ناقش النبهان وهارويل في الأردن 
(Alnabhan & Harwell, 2001)‏ العمل الذي يتم 
الآن لتصميم اختبار استعدادات كي يستخدم 
بوصفه جزءًا من عملية القبول للتعليم العالي 
هناك؛ إذ إن إدراك الحاجة إلى قوى عاملة مثقفة 
وجيدة التعليم قد أدت بالمجلس الأردني للتعليم 
العالي إلى النظر في طريقة لاتخاذ قرارات 
بشأن الأشخاص الذين سيكونون ناجحين في 
الدراسة الجامعية؛ وقد شمل الفريق الذي يقوم 
ببناء الاختبار خبراء في مجال الإحصاء.ء واللغة 
الإنجليزية: واللغة العربيةء والرياضيات» والعلوم» 
وكانت الأسئلة التي تمت للنسخة التجريبية من 
الاختبار في صيغة الاختيار من متعددء وتشمل 
مجالات مثل المهارات اللفظية. 


على الرغم من أن الاختبارات عبر العالم 
تحتوي على مهام مختلفة عن النظرة الغربية 
للاختبارات_التي هي مألوفة لدينا في هذا البلد- 
فإن القليل lia‏ منها -فقط- هو الذي يبدو أنه 
قائمٌ على نموذج مختلف تمامًا من الذّكاء؛ ضحتى 


الدول التي تشتمل على أفكار مختلفة - مثل بذل 
المجهود أو المسؤولية الاجتماعية- في تركيب 
الصياغة المفاهيمية للذّكاء عندها Y‏ تدمج هذه 
الأفكار في الاختبارات المستخدمة لقياس eISSN‏ 
لمواطنيها بشكل متكررء والدول التي قامت 
ببناء اختباراتها الخاصة تعتمد -على العموم- 
على ترجمات أو تعديلات للأدوات المستخدمة 
عالميًا؛ مثل مقاييس وكسلر أو ستانفورد- بينيه. 
وبرغم أن هذه الأدوات قد ظهر ثباتها وصدقهاء 
فإنها لا تتماشى دائمًا مع قيم الثقافات التي يُعاد 
انتكهدامها شيا letos‏ شرف الذكاء ,فكل 
مختلف عبر العالم: فإن عملية اختبار AISI‏ 
تشير إلى أننا متقاربون وراضون عن قياس 
الذّكاءء وأن عملية قياسنا للذّكاء أكثر تقاريًا من 
عملية تعريفنا للذّكاء عبر الثقافات. 


خاتمة 

كان اهتمامنا الأساسي في هذا الفصل 
منصبًا على استكشاف كيف يدرك الناس 
من ثقافات مختلفة الدّكاءء وكيف يقيسونه. 
ولإجابة الجزء الأول من هذا السؤال استّمرضت 
cabal pl‏ حول النطريات: الصمقية للقاء من 
مجموعة من الثقافات المنتقاة عبر العالم. 
والصورة الكلية هي أن الدّكاء يتم تعريفه 
وإدراكه بشكلٍ مختلف من أفرادٍ مختلفين في 
مناطق متعددة من العالم: وأن هذه الاختلافات 
تعكس Kis‏ كبير العادات الثقافية المتأصلة 


في هذه البلدان. ولاحظ جرينفيلد (1998م) 
«أن الثقافات تمرف Ley SÉ‏ يناسب مشكاة 
المعرفة لديها» وبذلك فهي تعكس الطبيعة 
المتعددة الأوجه للذّكاء. وقد تناول العديد من 
الخبراء المعاصرين في نظريات الدّكاء هذه 
الجوانب المتعددة للذكاءء وناقشوا نظريات مثل 
الذّكاءات المتعددة: ونظرية الذّكاء الناجح؛ أو 
حتى إضافة الذّكاء العاطفي؛ بتعبيرٍ آخر يتفق 
معظم الناس على أن هناك جوانب متعددة 
للذّكاء: ولكن ما الذي يتم تأكيده- هذا يختلف 
باختلاف الثقافات؛ Ws‏ توثق كثير من الدراسات 
أن المفهوم الغربي للذّكاء يضع التأكيد للقدرات 
المعرفية؛ مثل «الانتباه وسرعة التعلم والتفكير 
المنطقي وفهم alll‏ وهذه الأشياء لا تهتم بها 
الثقافات الأخرى بالدرجة نفسهاء وهذا التمايز 
قد يعكس كذلك العادات الثقافية للغرب؛ حيث 
يتم إعلاء السلوك الذي يؤدي إلى السيطرة على 
البيئة الفيزيائية. يركز المفهوم الغربي lsu‏ 
كذلك بكل قوة على القدرة الفطرية للفرد؛ وهي 
قيمة يمكن أن نتتبعها إلى عصر اليونان القديمة 
عند الفيلسوف اليوناني الغربي أفلاطون. 
وبخلاف هذه الأفكار الغربيةء فإن الأفراد 
عبر العالم لديهم نقاط تركيز مختلفة؛ فرغم 
الاختلافات في الأيديولوجيا السياسية والتطور 
الاقتصادي وحتى في الخلفية العرقية في العديد 


من المجتمعات الصينيةء إلا أن معظم الناس 
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يظنون أن المعرفة والذكاء مرتبطان ارتباطًا قويًا 
ببعضهماء ولابد-عندهم- للشخص أن يكون لديه 
مهارات فهم جيدة ومهارات حكم جيدة حول ما 
يحيط به مباشرةٌ؛ ولذلك فإن الشخص الذكي هو 
الذي لديه مقدرة معرفية عالية؛ icy‏ له خاصية 
حب الاستطلاع وتعطش للمعرفةء ونطاقٌ واسع 
من المعرفةء وذاكرة أمينة (قادرة على استيعاب 
معلومات أكثر). إن هذه الخصائص مرتبطة 
بشكلٍ كبير بالتقاليد الصينية الكونفوشيوسية 
التي استشهدنا ببعضها في بداية هذا الفصلء 
ورغم أن وجهة النظر اليابانية للدّكاء هي كذلك 
متأثرة بالكونفوشيوسية:؛ إلا أن مفهوم بذل الجهد 
-وهو مفهوم على درجة عالية من الأهميّة في 
ely stat‏ الضوقية للذكاءعنك. اليابانيين- هو 
بدرجة كبيرة نتيجة للقيم المجتمعية الحاضرة 
والماضية. وفي الهند -ولأنهم يتبعون تقاليد 
ثقافية eid‏ فيها الفرد fL‏ على حساسيته 
للسياق الاجتماعي؛ وكذلك بحيازته للخصائص 
مثل الفروسية والكرم والاستقامة والصلاح- فإن 
القدرة المعرفية تفسر الثلث daza‏ مما oas‏ عوام 
الهنود ذكاءً. أما الثلثان الآخران من نظرياتهم 
الضمنية فتشير إلى مجالات مثل القندرة 
الاجتماغية والقدرة الوجذانية والقدرة: على 
SLI‏ الفعل. وإدراك أهميّة الانسجام والعلاقة 


المنسجمة والمستقرة ما بين المجموعات هو 
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الذي جعل مفهوم الأفارقة للذَّكاء يُركز بقوة على 
المكونات الاجتماعية والعملية. 

الإجابة للنصف الثاني من السؤال تُقدم لنا 
yga‏ $ مختلفة تمامًا عن تلك التي رأيناها للقسم 
الأول من السؤال؛ بمعنى أنه برغم من أن الذّكاء 
يُدرك ويُعرّف بشكلٍ مختلف ومتمايز في معظم 
الثقافات: إلا أن المقاييس المتشابهة هي التي 
يتم تبنيها بشكلٍ كبير عبر الثقافات المختلفة؛ 
فالعديد من الدول صممت أدوات قياسها 
الخاصة بالذَّكاء كي تناسب أغراضها الخاصة؛ 
مثل القبول في المدارس» أو في الوظائف. 
وكذلك كي تناسب القيم الخاصة لديها؛ مثل 
اختبارات معالجة المعلومات في ألمانيا؛ إلا أن 
هذه المقاييس تبدو في الغالب أنها تستخدم 
بشكل تكاملي مع المقاييس المستوردة من الدول 
الغربية fis‏ مقياس وكسلر وستانفورد- بينيه 
واختبار كوفمان ABC‏ وكثير من الدول تعتمد 
على هذه الأدوات المستوردة فقطء ولذلك فبينما 
هناك فهمٌ dag igh‏ مقددة lS A sy‏ بین 
العالم في جوانب الاهتمام بالخصائص الفكرية 
التي يشملهاء فإن قياس ما نسميه الدّكاء في 
معظم الدول -في الغالب- هو Gute Sal‏ بشكل 
ns‏ ومن ايجابيات استخدام مثل هذه الأدوات 
fie -‏ اختبار وكسلر- أن ذلك يُظهر ثباتها 
وصدقها في قياس الأبنية المتضمنة للذّكاءء التي 
هي قائمة أساسًا على الجوانب المعرفيةء لكن 


الخلاف والفرق يحدث عندما تكون الاختبارات 
المستوردة -القائمة فقط على القدرة المعرفية- 
تستخدم في الدول التي تضع قيمة كبيرة للجوانب 
الحياتية الاجتماعية والوجدانية والعملية, 
وتستخدم هذه المقاييس لتحديد درجة eISSN‏ 
العام للفرد؛ إذ إن هذه الاختبارات المستوردة لا 


تفي بأي من هذه الأهداف ولا الأغراض. 


فما سبب هذا التباين بين مفاهيم الذكاء 
وقياس الذّكاء5 إننا نعتقد أن هناك على الأقل 
أربعة عوامل تبرر هذا الانفصام: الأول أنه قد 
يكون هناك وجهات نظر مختلفة بالنسبة إلى 
ما نسميه الذّكاء؛ فالناس كلهم من الثقافات 
المختلفة يدركون أهميّة المكونات المعرفية في 
مفهومهم للذَّكاء. وهذا الجانب من الذّكاء يمكن 
أن نراه بشكلٍ شبه کوني» ومن ثم يمكن أن يقاس 
باختبارات مشابهة. العامل الثاني أن مقاييس 
الدّكاء تستخدم أساسًا للتصنيف الأكاديمي مثل 
القبول في المدارس أو المتابعات في المؤسسات» 
وعلى الرغم من أن العديد من الناس ينتقدون 
مثل هذه الممارسات» فإنها ما زالت يتظر 
إليها بوصفها طريقةٌ فعالة لتحديد المصادر 
لمساعدة الطلاب في الجوانب المختلفة من 
سوق العملء وهذا بشكل خاص هو الحالة في 
كثير من المجتمعات النامية. حيث إن المصادر 
محدودة وهناك حاجة إلى الطرائق الموضوعية 


نسبيًا والسريعة لوضع الناس وتصنيفهم: وعلى 


الرغم من قصورها مقارنةٌ بغيرها من أدوات 
القياس: Led‏ زالت اختبارات معامل الذّكاء تظهر 
أعلى درجة صدق تنبؤي للتحصيل الأكاديمي 
للأفراد. العامل الثالث أن الدراسات قد أظهرت 
بشكلٍ متسق ودائم ارتباطًا متوسطًا إلى قوي 
ما بين التحصيل الأكاديمي للشخص وما بين 
المكونات التحليلية للذَّكاء التي تقيسها اختبارات 
معامل الذّكاء التقليدية؛ مثل اختبارات القدرات 
المعرفية (the Cognitive Abilities Tests-‏ 
CAT)‏ واختبار وكسلر لذكاء الأطفال الصيغة 
الثالثة. ولذلك ليس مستغربًا أن الباحثين 
والتربويين كلهم ما زالوا يستخدمون هذه الأنواع 
التقليدية من اختبارات معامل الدّكاء في تقييم 
الأفراد. السبب الأخير أن بناء أي أداة قياس 
$y Suse‏ على التخلوياتالماصيرة دكا 
التي تغطي بشكلٍ عريض جوانب قياس الذّكاء 
الحقيقي للفرد- هو عملية في غاية الصعوبة؛ 
فعلى الرغم من حدوث بعض المحاولات: إلا أن 
الطريق أمام تجويد وإتقان هذه الأدوات للقياس 
ما زال طويلًا وصعبًا رغم أنها تحاول أن تشبع 
الاحتياجات العملية للأفرادء فإن اختبارات 
aeii Jalen‏ التقليدية قل daal‏ الأمر متها عقو 
من السنوات كي تنضج ويتم قبولها لدى الأفراد 
في ثقافة واحدة؛ وقد تحتاج إلى عمل مضن أكثر 


لبناء أدوات قياس جديدة» تستطيع أن تشمل 
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الملامح المهمة للذَّكاء التي تتفق مع احتياجات 
المجتمعات المتمايزة كلها. 


نلاحظ كذلك ظاهرة مثيرة -من استطلاع 
الدراسات الحديثة حول وجهات النظر الضمنية 
تلذكاء في الغرب-.وهفي: أنه مثل نظريات 
الخبراء الظاهرة للذّكاء: Gal‏ عامة الناس في 
الغرب نظريات ضمنية للذَّكاء. تطورت تدريجيًا 
من التركيز الأولي على القدرات المعرفية إلى 
التركيز على قائمة شاملة للصفات والخصائص 
التي تشمل القدرة الاجتماعية وحتى المكونات 
MOERS ES‏ 


طلب بالهيس وويهار وهارمس وستراسر 
(Paulhus, Whr, Harms & Strasser, 2002)‏ 
إلى طلاب الجامعات الأمريكان والكنديين أن 
يضعوا قائمة بأسماء الأشخاص المشهورين في 
التاريخ الذين lyda‏ مثالا نموذجيًا للأشخاص 
الأذكياءء وأظهرت النتائج أن الأشخاص الذين 
تمت كتابة أسمائهم يمكن تقسيمهم إلى خمس 
فئات متمايزة ممثلة لخمسة أنواع من الذَّكاءات: 
مثل الذّكاء العلمي (آينشتاين وستيفن هوكنج): 
والذكاء الفني (موزارت وشكسبير)ء والذكاء في 
ريادة الأعمال (تيرنر وترامب وجيتس)؛ والذكاء 
التواصلي (مثل الرئيس الأمريكي كلينتون وأوبرا 
وينفري)؛ والذكاء الأخلاقي (مثل غاندي ومارتن 


لوثر كينج) . 
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بتعبير آخر يبدو أنه ليس فقط الأفكار 
الغربية للدّكاء هي التي تؤثر في مفهوم الناس 
وممارساتهم في قياس الدَّكاء عبر العالم» بل 
قد ساعدت الثقافات الأخرى ووجهات النظر 
I‏ 3 للذكاء على salaf‏ مكيل ما يراه 
الغربيون المعاصرون ذكاءً. إن مفاهيم ISI‏ 


أكثر شمولية مما اعتادت أن تكون: وبينما سيظل 
مقاك:وجهات مصددة بخصوص الا (Bla‏ 
نؤمن بأن معرفة وجهة نظر الناس عبر العالم في 
تعريفهم للذّكاء سوف تُحسّن من قدرتنا على أن 
ندرك هذا المفهوم بشكل أفضلء ومن ثم قياسه 
بشكلٍ أكثر دقة. 


الفصل الثاني والثلاثون 
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التغيرات الزمانية 2 الذّكاء 


هناك خلاف وتباين في الآراء عما إذا كان 
القرن العشرون قد شهد زيادةٌ في معدل الذّكاء: 
ولكن BUSY‏ على أن هذه الزيادة لم تكن زيادةٌ 
كبيرة عبر القرن كله؛ Eling‏ على هذا الاختلاف 
سيكون تناولي لهذا الفصل كالآتي: 
3 سنأصق طاق وأفماظ ياد ةمال Asi‏ 
2 سأناقش دلالتها المعرفية. 
3. سأصف أهميتها لعالم اليوم. 
4 سأستعرض فكرة أنها قد تشير إلى نظرية 
جديدة في الذّكاء. 
5. سأضع بعض التوقعات حول ما قد يحدث في 
القرن الواحد والعشرين. 


1 
برهان الذكاء وخصائصه المميزة 
كان ريد تودنهام (Reed Tuddenham,‏ 
)1948 أول من قدم أدلةٌ دامغة على وجود زيادات 
هائلة لنتائج الاختبارات العقلية باستخدام 
عينة من انحاء الولايات المتحدة كلهاء وأوضح 


أن الجنود الأمريكان قد حصّلوا 14 نقطة على 
اختبارات القوات المسلحة ما بين الحرب العالمية 
الأولى والحرب العالمية ASL‏ وكان الانحراف 
المعياري ASH‏ لهم SD=15‏ (طوال المدة 
كلها). وكانت الاختبارات التي استخدمها ريد 
غنية بالمادة التعليمية المستخدمة في الفصول 
الدراسية: وكان يعتقد أن هذه الزيادة في معامل 
LAN‏ كانت splat Lit) Lalas‏ والتعسن 
في التعليم المدرسي؛ ولذلك فقد ظهر أن هذه 
الزيادة في معامل LSE‏ ليس لها تطبيقات 
نظرية. ولأن هذه الاختبارات لم تكن من بين 
تلك التي استخدمها علماء النّفْس الإكلينيكيون, 
فلذلك تم تجاهل التطبيقات العملية لهذه 
النتائج. ولم يحدث إلا عندما أثبت فلين (Flynn,‏ 
(1987 ,1984 حدوث زيادات كبيرة في الولايات 
المتحدة على اختبارات ويكسلر وستانفورد-بينيه 
لمعامل الذّكاء؛ وأنهذه الزيادات حدثت Lagi‏ في 
جميع أنحاء العالم الصناعي» حتى على مقاييس 
كان يعتقد أنها مقاييس ذكاء محضة: أن احتلت 


8 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


الزيادات في عامل الذَّكاء مركز الصدارة. وضي 
غضون عشر سنوات» أطلق هيرنستين وموراي» 
Lilge .(Herrnstein & Murray, 1994)‏ كتاب 
المنحنى الجرسي الخاصة بالدَّكاء. ( أثر فلين) 
(The Flynn Effect)‏ على هذه الظاهرة. 


إن الدول التي لديها بيانات حول ميول 
معامل الذَّكاء تتوقف عند درجة 30: فالأمم 
الإسكندنافية كُظهر أن ارتفاع: معامل الذّكاء 
قد لا يستمر أكثر لما بعد نهاية القرن العشرين 
على الأقل في العالم المتحضر؛ إذ إن هذه 
الدرجات قد وصلت إلى قمتها في التسعينيات 
من القرن العشرين: ومنذ ذلك الحين قد تكون 
شهدت تراجمًا طفيمًا. وهناك دول أخرى She‏ 
ما زالت تُظهر ارتفاعات قوية في معامل الدّكاء؛ 
فالأمريكان ما زالوا يحصلون عبر تاريخهم 
على معدل 0.30 في السنة (اختبار وكسلر 
لذكاء الراشدين .WAIS‏ واختبار وكسلر لذكاء 
الأطفال Lal .(WISC‏ الأطفال البريطانيون 
فكانوا متأخرين Á‏ على مصفوفات رافن 
من عام 1980م إلى عام 2008م: ولكن معدلهم 
الحالي للزيادة في حاصل الذَّكاء هو Jle‏ عما 
كان عليه في المراحل الأولى من أعوام 1943م 
إلى 1980م. وهناك زيادات أخرى عبر مُدد زمنية 
طويلة: وليس معروفًا حتى الآن ما إذا كان المعدل 


سيختلف عند التقدم ناحية الوقت الحاضر. 


Gass‏ الأرجنتينيون من الحضر 
(من أعمار 24-13) 22 درجة على مصفوفات 
ريفين ما بين عام 1964م و1998م. وفي المناطق 
الحضرية في البرازيل ما بين عام 1932م 
و2002م وأستونيا 1935م إلى 1998م وإسبانيا 
0م إلى 1999م: حدثت ارتفاعات في معامل 
الذّكاء مشابهة للمعدل الأمريكي نفسه. 


تظهر دول العالم النامي ala)‏ انفجارية 
في معامل الذَّكاء في المناطق الريفية في كينيا 
والكاريبي؛ ضفي السودان كانت ارتفاعات ales‏ 
الذّكاء السائل الكبيرة (على مقياس وكسلر 
لذكاء الراشدين للأداء (WAIS‏ يصاحبها فقدان 
قليل في قدرات الذّكاء: فلو أن دول العالم الثالث 
استمرت في هذه الزيادة في معامل الدَّكاء عبر 
القرن الواحد والعشرين»ء وتوقفت دول العالم 
الأولء فإن الفجوة في معامل الدَّكاء بين العالمين 


سوف 5 تختفي. 


توضح البيانات الهولندية لماذا كانت 
ارتفاعات معامل الذّكاء مزعجة لهم؛ فبين 
عام 1952م و1982م حصّل الشباب الصغار 
الذكور الهولنديون نسبة 20 درجة من معامل 
الذّكاء على اختبار من 40 بندًا Gaia‏ من 
مصفوفات رافن المتقدمةء وكانت العينة كبيرة 
وشاملة؛ وكان من المُعتقد أن تكون مصفوفات 
رافن المتقدمة مثالا نموذجيًا للاختبارات التي 
بها تقليل للجوانب الثقافية_بأن لا يُظهر الاختبار 


زيادةٌ في معامل الذَّكاء بتغير الثقافات. وكان 
هؤلاء المفحوصون ذوو الثمانية عشر lle‏ وصلوا 
إلى السن القانوني الذي يُشكل قمة الأداء على 
مصفوفات رافن المتقدمةء لذلك فإن زيادتهم 
في معامل الذَّكاء لم يكن من الممكن نبذها 
بوصفها نضجًا مبكرًا؛ بمعنى أن الواقعة لا تفسر 
بأن أطفال اليوم وصلوا للنضوج أسرع من أطفال 
الأمس بعامين؛ إن رجال اليوم قد يكون لديهم 
معامل ذكاء أعلى من الأجيال السابقة عليهم حتى 
بعد وصولهم إلى مرحلة النضج. 

سببت هذه النتائج أزمة في Aa‏ وكان 
السؤال هو: إلى أي مدى Sad‏ الزيادات في 
معامل الذّكاء زيادات حقيقية؛ ai‏ ظهر أن هذه 
الزيادة وصلت إلى 1.33 من درجات الانحراف 
المعياريء وهذا يجعل الشاب الهولندي العادي 
في عام 1992م في المئين التسعين للهولندي في 
عام 1952م: وهنا يواجه علماء التّمْس مفارقة؛ 
Lala‏ أن شباب اليوم أكثر ذكاءً من آبائهم» أو أن 
اختبارات معامل الذّكاء لا تكون في بعض الحالات 


مقاييس جيدةاللذكاء. 


يوضح الجدول )32.1( بعضًا من 
gailai‏ زيادات Jalis‏ الذكاء» ذهو يظهز 
أولا كيف أن الزيادات الأمريكية الكبرى تحققت 
على الاختبارات واسعة الاستخدام وخصوصًا 
اختبارات وكسلرء فكلا الاختبارين؛ وكسلر لذكاء 
الأطفال WISC‏ ومقياس وكسلر لذكاء الراشدين 
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5 يُظهران زيادةٌ كبيرة في معامل الذَّكاء 
تصل حتى 30 نقطة في العام عبر النصف 
الماضي من القرن العشرين؛ في حين أن المعدل 
في معظم الدول الأخرى يكون فيه إجمالي زيادة 
alee‏ الذكاع يحول )154 Litey, Lot gle cates‏ 
هذا بالبيانات الأولية مثل تلك التي أعطانا إياها 
تودنهام» فإن الزيادة عبر القرن العشرين كله 
ستكون على الأقل 30 نقطة. ثانيّاء بالنسبة إلى 
الأطفال: هناك تناقض واضح ما بين الزيادات 
البسيطة في الأقسام الفرعية المرتبطة بالمواد 
الدراسية التي تدرس في المدرسة (المعلومات 
والحساب والمفردات) والزيادات الكبرى في 
أقسام الاختبار التي تتطلب حل المشكلات UBT‏ 
(مثل بنود إكمال الصور وتصميم المكعبات 
والترميز). وفي الغالب heed‏ البنود المذكورة 
أو بوصفها أقسامًا من الذَّكاء المتبلور(وهي 
تلك التي تقيس ما هو المحتمل أن يتعلمه 
الشخص الذكي عبر حياته «(LAS‏ في حين أن 
البتود التمذكورة أخيرًا تعد من الدّكاء الساكل 
(وهي تلك التي تقيس الذَّكاء عن طريق إجبار 
الشخص الذي لم تكن لديه خبرة به سابقًا على 
حل المشكلات في غرفة الاختبار) . 


Aew انظ نخان وکر‎ (ee 
الأطفال الذي تحقق به تحصيل كبير في أقسام‎ 
الذّكاء السائل أكثر من أقسام الدَّكاء المتبلور‎ 
التحصيل في مصفوفات‎ fia شائع؛‎ Zul هو‎ 
FLS رافن المتقدمة ضخم جدًا في كل مكان‎ 
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جدول 32.1 زيادات معامل الذَّكاء لدی الأمريكيين على مقياس وكسلر للأطفال WISC‏ ومقياس وكسلر للراشدين WAIS‏ 


ارتفاع معامل الذّكاء على تطاق كامل 


2001.75 1989 1972 1947.5 
117.63 113.00 107.63 100.00 WISC 
2006 1995 1978 1953.5 


115.07 111.70 107.50 100.00 WAIS 
مقارنة بين الزيادات على أقسام الذَّكاء السائل (س) وأقسام الذّكاء المتبلور (م) (عبر مرحلة‎ 


مشتركة من 54 «(Vale‏ 

WISC WAIS 
2.15 8.40 المعلومات (م)‎ 
2.30 3.50 الحساب (م)‎ 
4.40 17.80 (@) المفردات‎ 
2.95 9.90 مقوسظ المتبلور‎ 
11.70 11.20 (ou) agua! JS! 
15.90 10.25 (c+) تصميم الكتل‎ 
18.00 16.15 (qu) التكويد‎ 
15.20 12.53 متؤسظ 'الساقل‎ 


الأقسام الفرعية مرتبة وفقًا للاختلاف بين زيادات الأطفال والراشدين (عبر مدة زمنية مشتركة 


(Lle 54 من‎ 

الاختلاف في درجات معامل الذّكاء النسبة المئوية للاختلاف 

cual  WAIS/WISC  تاجردلا‎ WAIS _ WISC 
=405 17.80 / 4.40 = 13.40 4.40 — 17.80 cla pall 
= 391 8.40 / 2.15 = 6.25 2.15 — 8.40  تامولعملا‎ 
=125 13.80 /11.00 =2.80 11.00 — 13.80 الفهم‎ 
= 152 3.50 1 230 = 1.20 2.30 — 3.50 الحساب‎ 
= 6 11.20/ 11.70 اكمال الصور 11.20 — 11.70 عه‎ 
292 16.15/ 18.00 =—185 18.00 — 16.15 التكويد‎ 
= 82 19.55/ 23.85 = —4.30 23.85 — 19.55 المتشابهات‎ 
= 4 10.25/ 15.90 = 65 15:90'— 10.25 تصميم الكتل‎ 


Flynn, 2009b; 2009c; under review_b المصدر‎ 


فيه بل إنها المثال النموذجي للاختبارات 
الماقة لأنك هدرمن Bpad Ga‏ مع جرء 
مفقود؛ ويجب عليك أن تدرك هذا الجزء من 
البدائل المطروحة التي واحد منها فقط هو 
الصحيح» ولننظر إلى آخر الجدول ونلاحظ 
الزيادات العملاقة في قسم التشابهات 
من الاختبار (التي هي مقياسٌ للقدرة على 
التصنيف)؛ وهي بذلك تُمارض فكرة الثنائية 
القائمة على الدّكاء المتبلور والذكاء السائل. 
كذلك لاحظ نقطة أخرى غريبة ظهرت الآن 
للضوء؛ وهي أن الراشدين يختلفون عن الأطفال؛ 
فالزيادات في الذّكاء السائل للأطفال هي 
بمقداررخمس مرات أكبر من الزيادات في lS‏ 
المتبلور. في حين أن الزيادات في الذَّكاء السائل 
للراشدين أعلى قليلًا منها في eISSN)‏ المتبلور, 
وهذا واضح بشكل كبير من بداية عام 1950م؛ 
فالأطفال في الولايات المتحدة حدثت لهم زيادة 
بسيطة في المفردات على تقدير 4.40 نقطةء في 
حين أن الراشدين في الولايات المتحدة حصّلوا 
زيادة عملاقة عند معدل 17.80 نقطة. وليس 
lóg yee‏ حتى الآن ما إذا كانت هذه ظاهرة عالمية 
أم لا. وهناك بيانات أخرى من أمريكا توضح أن 
هناك تباينًا متزايدًا ما بين الراشدين في أمريكا 
وأطفالهم» وخاصةً في المفردات النشطة: وهي 
الكلمات التي تستخدمها أكثر من الكلمات غير 
النشطة- وهي الكلمات التي تفهمها عندما 
تسمعها مستخدمة. 
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وما يمكن قوله في الوقت الحاضر هو 
أن هذا التباين لا يبدو بسبب الخلفية التعليمية 
الجامعية للراشدين في مقابل الخلفية المدرسية 
للأطفال: فمن المحتمل أن يكون هذا aal‏ 
أعراض اتجاه المراهقين الأمريكان -عبر 
الخمسين سنة الماضية - لاستخدام الثقافية 
الثانوية لأقرانهم Ley‏ فيها من لهجة مستغربة. 
وعندئذ يلتحقون بمجتمع حديث الراشدين كلما 
زاد عمرهم وبدؤوا في المشاركة في عالم العمل. 


إن نمط الزيادة في معامل الذّكاء عبر 
الزمن له جانب مستغرب آخرء وهو: أنه لا 
يوجد عامل ثابت بشكل متسق. التحليل العاملي 
هو أسلوب يقيس مدى ترابط تميز المتفوقين 
في أقسام أختبارات معامل الذّكاء بتميزهم 
في غيرهاء والاتجاه نحو التميز العام يجب ألا 
يكون مختلقًا عن ذلك في الاختبارات المعرفية؛ 
فالذين لديهم حصيلة ثرية من المفردات يميلون 
إلى أن يُحرزوا ويتميزوا في التفكير الحسابي 
وحل مشكلات المصفوفات» وفي المثل من هم 
جيدون في استخدام آلة موسيقية هم في الغالب 
جيدون كذلك في غيرها من الآلات» والفائقون 
في إحدى الرياضات هم كذلك في الغالب 
جيدون في معظم الرياضات. إن قياس ميل 
ترابط العديد من المهارات es‏ هو ما يُطلق 
عليه (g)‏ (عامل الدَّكاء العام): فلو أن Mabe‏ في 
المستوى الأعلى في أحد أقسام اختبار وكسلر 
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لذكاء الأطفال فاق الجميع وكذلك فعل في باقي 
أقسام الاختبارء فإن العامل العام (g)‏ سوف 
يكون قادرًا على شرح وتفسير مئة في المئة من 
نمط أداء GLORY‏ وتكون له قيمة واحد صحيح. 
ولو أن درجة الشخص في القسم الفرعي لم 
تكن مؤشرًا لأدائه في أي قسم آخر من الاختبار 
أكثر من الدرجة التي تم اختيارها عشوائيًاء فإن 
العامل العام (8) سيكون صفرًا. 

قد يكون لأحد الأقسام الفرعية لاختبار 
تشبع أكبر بالعامل العام من غيره من الأقسام: 
وهذا يعني أن هذا مؤشر جيد Gad‏ لنا من 
الذي سيبلي بلاءً حسنًا في كل قسم فرعي من 
المقياس؛ مثلّا لو أنك أضفت شتا حادي عقر 
لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال LOLS‏ بربط رباط 
الحذاءء فسوف يكون تشبعه بالعامل العام (8) 
قريبًا من الصفر؛ إذ إن سرعة ربطك لحذائك 
ليس لها علاقة قوية بحجم المفردات لديك. على 
الجانب الآخر فإن درجتك في القسم الفرعي في 
المفردات قد تكون (up Linde‏ بدرجاتك في غيره 
من الأقسام الفرعية (فيما عدا -طبعًا- ربط 
الحذاء)ء ومن ثم يكون لديك التشبع بالعامل 
العام بنسبة 10.75 وعندثئذ سک أن ید 
ترتيب الأقسام الفرعية في تدرج Éb‏ لدرجة 
تشبعها بالعامل العام (8). وعندما يحدث هذا 
فمن الواضح أن المهارات ذات التعقيد المعرفي 
الأكبر تأتي على قمة التدرج المتشبع بالعامل 


العام «(g)‏ وهذا يعني كذلك -بتعبیر آخر- أنه 


كلما زاد تعقيد المهمة زادت الفجوة ما بين 
الأشخاص ذوي معامل الذَّكاء الأعلى والأشخاص 
المتوسطين: وهذا ما يُعطي للعامل العام )8( 
وضمًا جيدًا لارتباطه وتحديده للدّكاء؛ وهو يبين 
كذلك أنه كلما زادت الدرجة التي يحوز بها 
الشخص سمة كامنة -مثل الدّكاء العام -» زاد 
أداؤه في نطاق كبير من المهام المعرفية. 

يمكننا الآن أن نفهم لماذا نعتقد بفكرة 
أن زيادة معامل الذّكاء ليست ثابتة Hale‏ بشكلٍ 
متسق؛ فبالنسبة إلى العامل العام (8): هذا 
يعني أله laste‏ كر الأقسام الفرعية حسب 
تشبعاتها بالعامل العام (g)‏ فإننا سنجد أن 
الحجم الأكبر لزيادات معامل الذّكاء في الأقسام 
الفرعية المختلفة Y‏ تتطابق- بمعنى أن الزيادة 
الأكبر في معامل الدَّكاء عبر الزمن قد تكون في 
قسم فرعي للاختبار متوسط التشبع بالعامل 
العام» وأن الزيادة الأقل قد تكون على قسم فرعي 
أعلى تشبعًا بالعامل العام: وهذا ما أقنع جنسن 
(Jensen, 1998)‏ أن ضخامة الزيادات في معامل 
الذّكاء لم تكن زيادات في العامل العام (8) ؛ ومن 
ثم لم تكن زيادات في الدّكاء. بل إنه يقترح أن 
الزيادات في معامل الذَّكاء قد تكون جوفاء بشكلٍ 
كبير؛ بمعنى أنها حزمة من المهارات المرتبطة 
بالأقسام الفرعية. وليس لديها سوى القليل من 
الدلالة بالعالم الحقيقي. 


توعان من الدلالة 

قبل أ تقبل قمر زياد ات عامل Asii‏ 
باعتبارها جوفاء. من المهم أن نُدعُم التحليل 
العاملي بالتحليل الوظيفي؛ فالتحليل العاملي 
قد يُظهر سمات ALIS‏ ولكن لا أحد يستطيع 
أن يظهر أداء بالسمات الكامنة: وما نفعله في 
العالم الحقيقي هو أننا نقوم بالأداء سواء الجيد 
أو «Gaull‏ ونقوم بأنشطة وظيفية مثل التحدث 
وحل المشكلات الحسابية والتفكير حول المسائل 
الأخلاقية والعلميّة. ولكي أقابل ما بين نوعي 
التحليل سوف أستخدم مثالا قياسيًا من الرياضة. 


فلو Lil‏ حللنا الأداءات في الأشواط العشرة 
من مباراة عشارية لألعاب القوى: فإن العامل 
العام (8) سوف يَّظهر ويُظهر كذلك -باحتمالية 
كبيرة- عوامل ثانوية أخرى تمثل السرعة Ae pur)‏ 
الأداء). والقفزة (عمليات (jaat‏ والقوة 
(عمليات القذف)؛ وسوف يكون لدينا عامل عام 
(8)؛ لأنه في وقت ما وضي مکان ما سيكون الأداء 
غلى هه الأشواط الفقرة مدرابطا- يمعتى لوان 
شخصًا كان يميل إلى أن يكون فاثقًا في أي من 
هذه الأشواط العشرة» فإنه سيميل إلى الكو 
فوق المتوسط في الجميع» وكذلك سنحصل 
على تشبعات she‏ بالعامل العام (g)‏ للأشواط 
العشرة؛ بمعنى أن المؤدين الفائقين سوف يميلون 
إلى الزيادة أعلى من المتوسط في بعض من هذه 
الأشواط أكثر من غيرهم: وسيكون لسباق المئة 
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متر تحملات بالعامل العام (g)‏ أعلى كثيرًا من 
سباق الألف وخمس مئة مترء الذي سيشتمل على 
عامل من التعب أو التحمل ليس بالضرورة واضحًا 


في غيره من الأشواط وفي غيره من الأحداث. 


العامل العام (g)‏ المرتبط بالمباراة 
العشرية قد تكون له فائدة كبيرة في التنبؤ 
بالاختلافات الأدائية ما بين الرياضيين 
الذين هم من الفئة العمرية نفسهاء إلا أننا لو 
استخدمناه للتنبؤ بالتقدم عبر الزمن والتنبؤ 
بأن الميول في هذه المباريات العشرية والأشواط 
العشرة سوف تزداد Kaal‏ وتزايديًاء فإننا في 
هده العالةستصل.وهذا سيب أن العامل العام 
للمباراة العشرية لا يمكنه التمييز ما بين أزواج 
الأحداث بالنسبة إلى الدرجة التي هي مرتبطة 
ببعضها وظيفيًا. 

لنفترض أن الأشواط الفرعية المكونة لهذه 
العشارية من ألعاب القوى» وخصوصًا سباق عدو 
المئة متر وسباق العدو السريع وسباق الحواجز 
وسباق القفز الأعلى: كلها لها تحملات متشابهة 
بالعامل العام (ع) ء وفي الغالب ستكون كذلك. إن 
العداء يحتاج إلى القوة الجسدية العالية وكذلك 
إلى Ae pull‏ في حين أن الذي يقفز من على 
الحواجز يحتاج إلى السرعة والقفزة؛ ولاعب 
القوى المُجيد في القفز العالي يحتاج إلى القفزة 
والتوقيت» وليس لدي شك في أن لاعب القوى 


الجيد سوف يكون جيدًا بشكل متوسط على هذه 
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الجوانب الثلاثة من الألعاب لو أعطي المكان 
الصحيح والتوقيت الصحيح» إلا أن الأولويات 
الاجتماعية تغيرت عبر الزمنء وأصبح الناس 
مهووسين أكثر بسباق المئة متر بوصفه الحدث 
الأكبر الذي chad‏ المشجعين (لأنه سباق أسرع 
البشر في العالم): وبدأ الشباب يعتقدون أن 
النجاح في هذا الشوط بالذات له خاصية جاذبة 
لها بريقها الخاص. peg‏ ثلاثين ale‏ تصاعد 
لأداء حتى وصل إلى انحراف معياري كامل في 
سباق المئة متر» ووصل إلى نصف الانحراف 
لمعياري في سباق الحواجزء ولم يصل إلى أي 
نحراف معياري في سباق القفزة العالية. 


الخلاصة: إن الميول لا تعكس التشبعات 
لنسبية للعامل العام (g)‏ في الأقسام الفرعيةء 


فزوجان من الأحداث أو من أشواط الألعاب 
واللذان هما مرتبطان بشكل Jle‏ (وهما العدو 
والحواجز)» يوضحان اتجامًا متواضعًا لكليهماء 
ويبدو أنهما يتجهان في الاتجاه نفسه. في حين 
أن زوجين آخرين لهما ارتباط عالٍ كذلك Lea)‏ 
لعَدّو والقفز) يوضحان اتجامًا به تباین كبير. 
لقد ثبت خداع التشبعات العاملية بالنسبة إلى 
الاستقلال الوظيفي للمهارات البدنية المختلفة: 
ويمكن أن يكون رد فعلنا على هذا الأمر شيئين: 
إما أن نواجه هذه الاستقلالية المفاجئة للمهارات 
المتباينة» ونسعى وراء حل عن طريق التحليل 
العميق لكيف تتكون وظيفية كل مهارة في العالم 


الحقيقي» Lely‏ أن ننكر أن أي شيء حقيقي 
قد Gus‏ ونصنف هذة الاتجاهات بوضفها 
مصطنعة. إن الاختيار الثاني اختيارٌ عقيم» وهو 
مشابه لقولنا أنه لو أن هذه الميول ليست ثابتة 
عامليًا فإنها مصطنعة وليس لها حل غير ذلك. 


ومن الأفضل أن نتحدث لبعض مدربي 
ألعاب القوى الحقيقيين: لأنهم يخبروننا أن 
الناس كلهم صاروا عبر الزمن يهتمون بسباق 
المئة متر. ومن الصعب أن نحول اهتمام الناس 
إلى الجوانب الأخرى لهذه المباراة العشارية 
لألعاب القوى كالاهتمام الذي كان في الماضي. 
ويوضحون أن سرعة العدو قد تكون مترابطة 
gi‏ كبير بالأداء في القفزة AJLI‏ ولكن 
هذا إلى نقطة معينةء وبعد ذلك تصبح نتائجها 
عكسية؛ فلو أنك رشقت نفسك ناحية الحاجز 
بأقصى سرعة ممكنةء فإن سرعتك الاتجاهية 
الأمامية لا يمكن أن نحولها إلى سرعة رفع لأعلىء 
ومن المحتمل أن تكون قفزتك Wie‏ فاشلة. لا 
يندهش هؤلاء المدربون من أن سرعة العدو 
المتزايدة لها بعض الإسهام في قفز الحواجز؛ 
OY‏ السرعة ما بين الحواجز كذلك مهمةء ولكن 
هذا هو نصف القصة فقطء فلابد لك كذلك أن 
تضبط سرعتك؛ حتى تستطيع أن تأخذ العدد 
نفسه من الخطوات ما بين الحواجزء وتقفز 
دائمًا على القدم نفسها. لو أنك أخبرت أحد 


هؤلاء المدربين أن الأمر Galas‏ لك بأن تكون 


التغيرات في أولويات الناس في العالم الحقيقي 
والعلاقات الوظائفية في العالم الحقيقي ما بين 
هذه الأشواط كلها تتجاهل التشبعات العاملية 
الأصلية لهذه الأشواطء؛ فإنهم سيحكمون على 
تركيبة دماغك بأنها هي المفاجئة. 


وبالرجوع إلى الأقسام الفرعية لاختبار 
وكسلر لذكاء الأطفال وهي الحساب والمعلومات 
والمفردات والتشابهات. نجد أنها كلها لها 
تحميلات كبيرة على العامل العام )8( Lely.‏ عامل 
لفظي مشترك» وعلى الرغم من هذا فإن الجدول 
رقم (32.1) يوضح أنه ما بين عام 1947م وعام 
a2002‏ فإن الأطفال الأمريكيين حصلوا 24 نقطة 
على القسم الخاص بالتشابهات: وأربع نقاط على 
المفردات» ونقطتين فقط على أقسام الحساب 
والمعلومات؛ puting‏ آخر إن نمط الزيادات له 
ارتباط قليل بالتحملات العاملية ولا يستطيع أن 
يُوصف بوصفه bole Él‏ إلا أنه كما هو معتاد 
فإن التحليل العاملي قد عمل في سياق إستاتيكي 
على افتراض أن التغير الاجتماعي ثابت ولم 
يتغير. ومن ثم فليس له اهتمام بالسيناريوهات 
الديناميكية للأولويات الاجتماعية المتغيرة عبر 
الزمنء وعلى هذا يبدو أن التشبعات ب(8) هي 
مؤشرات ومرشدات سيئة بالنسبة إلى ما توضحه 
من أي المهارات المعرفية في العالم الحقيقي هي 
مترابطة فقط وأيها مرتبطة وظيفيًا فعليًاء وضي 


توقعنا أن التغير الاجتماعي عبر الزمن - مثل أن 
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الناس بدؤوا يستخدمون الاتجاهات العلميّة أكثر- 
قد حسّن بشكل كبير من القدرة على التصنيف 
(وهذا يوضح الزيادة في قسم المتشابهات) من 
دون التأثير في المفردات اليومية أوفي الحصيلة 
المعلوماتية العامة. وكل هذه الاتجاهات وهذه 
الميول ستكون لها دلالة عظيمةء وإذا نبذناها 
بوصفها جوفاء ومفرغة: فإن هذا سيكون حاجرًا 
أمام فهمنا للتاريخ المعرفي لزماننا. 


التفسير والمسببات 

من الناحية المثالية: إن كل شخص قد 
يتناول أسباب هذه الزيادات الكبرى في معامل 
الذّكاء في ضوء وجود الإثباتات؛ لكن تفسير العالم 
لدلالات هذه الزيادات هو الذي يؤثر في نهاية 
المطاف في وضع قائمة بالمسببات المحتملة. 

فلو أنك تعتقد أن اتجاهات معامل الذّكاء 
لها مهمة بوصفها مقاييس للتحول في الأولويات 
المعرفية عبر الزمن: فمن المحتمل أنك ستركز 
على العوامل ALE‏ ولكن لو كنت تعتقد أنها 
مجرد أشياء جوفاء مع بقايا خاصة ASEM,‏ 
الحقيقي أوزيادات العامل العام )8( وأن العامل 
العام (8) هو سمة كامنة وأن موطن دراساتها 
في فسيولوجيا الدماغ: فإنك ستتجه إلى مسببات 
قد تؤثر في le‏ فسيولوجيا الدماغ؛ مثل التغذية 


المحسنة أو القوة المتعددة الجوانب. 
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يشير التوجه الأخير إلى حقيقة أن زواج 
الأقارب المتزايد له تأثيرٌ سلبي في النطاق الكلي 
للسمات البشرية وهي تشمل الذَّكاء؛ لأن الزواج 
ما بين أبناء العم في الجيل الأول والثاني يؤدي 
في النهاية إلى تدني -وربما عجز- في معامل 
الذّكاء؛ ولو أن الكثافة السكانية لدولة من الدول 
قد تم تقسيمها في بداية القرن العشرين إلى 
مجتمعات صغيرة وفطرية متزاوجة «Las‏ فإنها 
ستصبح -بمرور الوقت- أكثر حراكًاء وهذا 
سيؤدي إلى المزيد من المكاسب في التزاوج 
الخارجي (زيادة العنفوان. ومن ثم يرتفع 
متوسط نسبة ذكاء هذه الدولة). 


إن هذا الدليل يستدعي التزاوج من 
غير الأقارب للنقاش بوصفه مسببًا أساسيًا 
ومهمًا على الأقل في الدول المتقدمة في القرن 
gy pital‏ فأمريكا لم تكن MGI‏ مجموعةٌ من 
لتجمعات المنعزلة: والتي اكتشفت الحراك 
الجغرافي فقط في القرن العشرين؛ فمنذ البداية 
كان هناك تيارٌ كبير من المهاجرين الذين 
ستقروا في المناطق الحضرية والريفيةء وكانت 
هناك تحركات كبرى من خلال الكثافة السكانية 
في أثناء مرحلة مستعمرات الغرب وبعد الحرب 
لأهلية وفي أثناء الحروب العالميةء وكان نموهذا 
الحراك الاجتماعي متواضعًا: ففي عام 1870م 
كان %23 من الأمريكان يعيشون في ولايات غير 
لتي ولدوا فيهاء وفي عام 1970م كان الرقم 
هو 9032. والبيانات الحديثة من النرويج تقارن 


درجات الإناث عند وصولهن إلى سن الثامنة 
عشرة؛ بدرجات أخواتهن الأكبر اللائي وصلن 
إلى سن الثمانية عشرة قبلهن بأعوام قليلة؛ فلو 
أن الأخوات الأصغر ÉS Éa‏ الأكبر تحصيادء فإن 
هذا put‏ إلى أن معامل الذّكاء يتزايد عبر الزمن 
(وعكس هذه العملية سوف يشير إلى فقدان 
لمعامل الذّكاء عبر الزمن). إن ميول معامل 
الذّكاء التي تنتجها هذه المقارنات تتماشى تمامًا 
مع حجم اتجاهات معامل الذَّكاء للدولة: ولأن 
الأقارب لا يختلفون في درجاتهم للتزاوج خارج 
العائلةء فإن هذا Cut‏ أن القوة الحيوية الجسدية 
الخليطة لم تكن Dole‏ لهذه الزيادة في معامل 
الذَّكاء في الدول الإسكندنافية الحديثة. فلو 
كانت كذلك» لكانت التقديرات ما بين الأقارب 


تنخفض وتقلل من المتحنى الحقيقي. 


في العالم المتحضر قد Led‏ التفذية 
السليمة عاملًا محتملًا قبل عام 1950م: ولكن 
ليس منذ ذلك الحين: فإن الفرضية الغذائية 
ترى أن الزيادة الأكبر في معامل الذّكاء تظهر 
في النصف الأذنى من منحنى معامل الذّكاء أكثر 
مما تظهر في النصف الأعلى: وهذا الافتراض 
هو أن الطبقات العليا كانت -حتى في الماضي- 
ذات تغذية أفضل؛ في حين أن نقص التغذية 
الذي كان موجودًا مع الطبقات الدنيا قد اضمحل 
تدريجِيًاء وعليه فإن الزيادات في معامل الذَّكاء 
كانت مركزة في النصف الأدنى من المنحنى 
في الدانمارك وإسبانيا والنرويج» ولكن ليس قي 


الأرجنتين وفرنسا ونيوزلندا وأمريكاء أما النرويج 
فهي مثالٌ مُعاكس لهذه الحالة؛ فالزيادات في 
الطول كانت أعلى في النصف الأعلى من التوزيع؛ 
في حين أن الزيادات في معامل الذَّكاء كانت 
أعلى في النصف الأدنى» ومن غير المحتمل أن 
تحسين التغذية قد أدى إلى زيادات في الطول 
أكثر من معامل الذَّكاء: وزيادات في معامل الذّكاء 
أعلى من الطول» أما الاتجاهات البريطانية فهي 
داحضة؛ فهي تُظهر أن الفجوة في معامل الذّكاء 
ما بين النصفين الأملى والأدنى لا تتناقص 
عبر الزمن: فالفرق كان كبيرًا في عشية الكساد 
الكبيرء وازداد من عام 1940م إلى 1942م: وتوسع 
من 1964م إلى 1971م: وتواصل وتقارب من عام 
2م إلى 1977م» ثم توسع بعد ذلك» وليس لدينا 
تاريخ تغذية متسق لبريطانيا يمكن أن يفسر هذه 
الاتجاهات سوى أوقات الرخاء وأوقات المجاعات. 

كما لاحظنا فإن أولئك الذين يعتقدون أن 
اتجاهات معامل الذّكاء هي باروميتر- يمكنه أن 
يُسجل انتقالًا في الأولويات المعرفية عبر الزمن 
-سوف يهتمون بمسببات التطور الثقافي؛ وقد 
حاول فلين أن يبسّط المهام التفسيرية بتركيزه 
على ملاحظة أن الزيادات الأكبر في معامل الذّكاء 
كانت على مصفوفات رافن المتقدمةء وعلى قسم 
المتشابهات في بطارية وكسلر. 


وقد تساءل عن «عادات العقل» التي 
يحتاجها الناس للوصول إلى الإجابات الصحيحة 
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كما هي مُعطاة في أدلة التصحيح. ولننظر إلى 
قسم المتشابهات: عندما يكون السؤال « ما الذي 
يشترك فيه الكلاب والأرانب Sloe‏ كانت الإجابة 
الصحيحة هي «أن كليهما من الثدييات», وهي 
أفضل من إجابة «أننا نستخدم الكلاب لصيد 
الأرانب». إن الإجابة الصحيحة تفترض أنك 
مبرمج على النظر إلى العالم من خلال منظار 
علمي (آي إنه شيء LY‏ من فهمه عن طريق 
التصنيف)ء وليس من خلال المنظار المنفعي 
(بوصفه Li‏ يمكن أن تتم معالجته واستخدامه 
لصالحنا). 


أما مصفوفات رافن المتقدمة فمسارها 
حول استخدام المنطق للتعامل مع سياقات 
الأشكال المجردة التي ليس لها مُناظر في 
الحقيقة الواقعية؛ فلو أن ae‏ رُؤُضْن على 
أن يأخذ المشكلات الافتراضية بجدية؛ وأن 
يستخدم المنطق للتعامل مع هذه الافتراضات: 
فسيبدو هذا طبيعيًا بشكلٍ مثالي؛ فلو أنك غير 
معتاد على استخدام المنطق إلا في التعامل مع 
الأشياء الحقيقية في العالم فقط؛ وتنبن التفكير 
الذي لا تجد له Lai‏ في هذا العالم الواقعيء 
فأنت غير معتاد كذلك على التغييرات والانتقالات 
التي تتطلبها مصفوفات رافن المتقدمة. وبمثل 
هذه العملية التصنيفية فإن التفكير المنطقي 
الذي يتم تعزيزه في هذه الاختبارات هو ذلك 
النوع العلمي» وهذا يستتبع أن تأخذ في حسبانك 
الافتراضات التفسيرية بجدية. 
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الخطوة الثانية أشبه ما تكون بالتنقيب 
الأثري: وفيه التنقيب في الماضي على أمل أن 
نجد دليلًا يبدو AES ps‏ وأن تُجمّع الأمر قطعة 
بجوار قطعةء ولحسن الحظ قامت لوريا بتسجيل 
بعض المقابلات الشخصية مع بعض الروسيين 
القرويين المنعزلين (في عشرينيات القرن 
العشرين) الذين كانوا ما يزالون على قيد الحياة 
في olin‏ ما قبل علمية معرفية؛ وهاهنا إحدى 
هذه المقابلات حول التفكير التصنيفي. 
السمكة والغراب )82 (Luria, 1976, p.‏ 
س: ما الشيء المشترك بين السمكة 
Sal ally‏ 
ج: السمكة تعيش في الماء والغراب يطيرء 
فلو أن السمكة كانت تعوم على وجه الماء 
فإن الغراب سيخطفهاء والغراب يمكن أن 
يأكل السمكة؛ ولكن السمكة لا تستطيع أن 
تأكل الغراب. 
سى: هل يمكنك أن تستخدم كلمة تصف 
الاثنين معًا؟ 
ج: لوأنك أطلقت عليهما صفة حيوانات فلن 
يكون هذا الأمر صحيحًا؛ فالسمكة ليست 
حيوانًا والغراب ليس كذلك؛ والغراب يمكن 
أن يأكل السمكةء والسمكة لا يمكن أن تأكل 
الطيرء والإنسان يمكن أن يأكل السمكة 
ولكنه لا يأكل الغراب. 


لاحظ أنه حتى عندما تم اقتراح استخدام 
مصطلح مجرد» فإن الإجابة الصحيحة ما زالت 
غائبة عن أذهان المخّاطبين. إننا اليوم لدينا 
ألفة كبيرة بالفئات التصنيفية التي يذكرها لنا 
العلم: Gilly‏ هي ظاهرة وواضحة بوصفها أكثر 
الخصائص أهميّةء ويبدو أن الشيء الذي يجمع 
بينهما هما أنهما «غير عاقل» أو كلاهما من 
«الثدييات»: أو كلاهما بهما «مركبات كيميائية» 
إلا أن الأشخاص المرتبطين بشدة مع العالم 
الواقعي لن يجدوا هذه التصنيفات طبيعية على 
الإطلاق: ففي البداية سيكونون مُحجمين (Se‏ 
في عملية تصنيفهم, LOE‏ حتى لو قاموا بعملية 
التصنيف» فسوف يكون لديهم اتجاه تفضيلي 
قوي للتشابهات المادية (بمعنى أن الأشياء 
تبدو شبيهةٌ ببعضها الآخرء أو أن يكون حيوانان 
مرتبطين وظيفيًا؛ بمعنى أن أحدهما يأكل الآخر) 
أكثر من اعتمادهما على تشابه في جوانب الفئات 
المجردةء إن قسم التشابهات في اختبار الذّكاء 
يفوص حكن هذه العالةه ممعتى أنه يفطل 


المجرد وينبذ الواقعي تمامًا. 


وهاهنا مقابلة أخرى عن استخدام المنطق 
لتحليل الأشياء الافتراضية. 


الجمال وألمانيا )112 (Luria, 1976, p.‏ 
س: لا يوجد جمال في ألمانيا -وإذا كانت 
(ب) هي مدينة في ألمانياء فهل هناك 

جمال في هذه المدينة أم لاو 


ج: لا أدري؛ لم أذهب أبدًا إلى القرى 
الألمانيةء ولكن لو كانت (ب) مدينة كبيرة 
فبالتأكيد سيكون هناك جمال. 

س: ماذا لو أنه لا يوجد جمال في ألمانيا 
كلها؟ 

ج: لو أن (ب) هي قرية فمن المحتمل ألا 
يكون هناك مكان للجمال. 


إننا في الوقت الحاضر معتادون على فصل 
المنطق عن الأشياء الماديةء ونجيب «بالطبع لن 
يكون هناك أبدًا جمال في هذه المدينة الألمانية 
المفترضة». لكن الشخص الذي حياته مؤصلة 
في الواقع المادي أكثر من عالم الرموز سيكون 
في حالة ارتباك؛ فمن الذي لم ير Anse‏ كبيرة 
من دون أي جمال بالنسبة إلى خبرته. إن الفشل 
في حل هذه المشكلة ليس سببه الأساسي الخبرة 
المحدودة؛ ولكن رفضهم أن يتعاملوا مع المشكلة 
بوصفها رمزية: فهم يريدون أن يتعاملوا معها كما 
لو كانت حقيقية Gaal‏ وتخيل لو أن هذه القضية 
المنطقية كانت تقول «لا يوجد كلاب في مدينة 
ألمانية كبيرة» إن الإجابة المادية ستكون أنه «لا 
بد أن تكون هناك كلاب في المدن الألمانيةء 
فمن الذي يريد أو حتى القادر على أن يعدم 
الكلاب جميعًا؟». لو أن الشخص ليس متمرٌّسًا 
في التعامل باستخدام المنطق في حل المشكلات 
الافتراضية- أوحتى على الأقل يستخدم الخيال 
المادي- فماذا سيفعل في المشكلات الافتراضية 


في مصفوفات رافن التي LAS‏ كلها في صورة 
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مجردات ومن دون أى إشارة إلى الماديات 
الحقيقية في العالم. 


إننا مغمورون في جبال الرموز OM‏ في 
حين أن الأمريكيين في مطلع القرن العشرين 
عام 1900م: كان لديهم فقر كبير في خبرات 
التعامل مع مثل هذه الرموزء وكانت تمثيلات 
الصور التصنيعية غير الطبيعية الوحيدة بالنسبة 
لهم هي الرسومات أو التصويرء وكلاهما كان 
يميل أن يكون ممثلًا للواقع. وبعيدًا عن الحسابات 
الأساسية والرموز غير الفظية؛ كانت الرموز 
غير الفظية محددة فقط في النوت الموسيقية 
(للصفوة) ولعب الميسر (لغير المتدينين). 
كان هؤلاء الأمريكان الأوائل في بداية القرن 
العشرين يرون العالم من خلال منظار نفعي؛ 
فقد كانت عقولهم مُركزة على الملكية وعلى 
الشيء المفيد والشيء النافع والشيء الضارء 
وليس على التصنيفات المجردة والافتراضيةء 
وقد ald‏ جينوفيز )2002 (Genovese,‏ بالبحث 
في ماضي أمريكاء وقارن اختبارات ولاية أوهايو 
التي أعطيت لطلاب المدارس من عمر 14 عامًا 
ما بين المدة من عام 1902م إلى 1913م: وكذلك 
الاختبارات نفسها في الولاية نفسها ما بين عام 
7م و1999م؛ كانت الاختبارات الأقدم تقيس 
المعرفة العميقة بالمعلومات المُقيمة ثقافيّاء في 
حين أن الاختبارات الحديثة كانت تتوقع المعرفة 
السطحية فقط بمثل تلك المعلومات. وكانت 


تختبر فهم العلاقات المعقدة ما بين المفاهيمء 
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وكان من المحتمل في الاختبارات الأقدم أن يكون 
السؤال أن oud‏ عواصم الثمانية وأربعين ولاية 
(وقتئذ)؛ في حين أن الاختبارات الحديثة كانت 
تميل إلى أن تسأل عن: لم لا تكون أكبر المدن 
في الولايات - في الغالب- هي العاصمة؟ OY)‏ 
الأعضاء. من التناطق الريفية كانوا يسيطروقة 
على المجالس التشريعية للولايات: وكانوا يكرهون 
المدن الكبرى؛ ويفضلون أن ينقلوا العاصمة إلى 
مدينة صغيرة من مدن الريف). توصل جينوفيز 
إلى أن تغيرات أساسية حدثت في المهارات 
المعرفية التي كان التربويون يقيّمونها في ولاية 
أوهايو على مدار القرن العشرين» ولدينا OW‏ 
قرائن Gad‏ لماذا لم يكن هناك زيادات في 
النتائج المحصلة على القسم الفرعي من اختبار 
وكسلر لذكاء الأطفال والخاص بالمعارف العامة. 


حتى الآن فإن الأسباب المقترحة للزيادات 
الكبرى في أقسام المتشابهات وفي مصفوفات 
رافن المتقدمة كلها أسباب ترتبط بعقول 
الأشخاص الذين مروا بخبرة هذه الاختبارات. 
لابد للتّحليل الشامل أن يكون متعدد الطبقات؛ لأن 
المسبب الأصلي والأكبر للزيادة في درجات معامل 
الذّكاءهو الاوزة الصفاعية Lal‏ الأسباب الوسيظة 
فمن المحتمل أن تكون هي العواقب الاجتماعية 
لهذه الثورة الصناعية؛ مثل وجود نسبة أكبر من 
الراشدين مقارنة بالأطفال: ووجود تفاعل أكثر 
ثراءًا ما بين الوالدين والأطفال: ووجود تعليم 


أفضلء ووجود وظائف تحتاج إلى قدرات معرفية 


أكثرء ووجود أوقات فراغ لها تحديات معرفية 
وعلمية؛ فالاكتفاء بالمنظور العلمي فقط بتركيزه 
على عمليات التصنيف والتحليل المنطقي يظهر 
السبب الظاهري الأقرب فقط. 


ولكن العدالة تستلزمنا أن نقول إن هناك 
أسبابًا بيولوجية كذلك مثل الحيوية مختلطة 
الدماء والتغذية؛ GY‏ هذه الأسباب دقيقة Sty‏ 
as‏ ولا يمكن أن تزور أو 22535 والتاريخ 
الثقافي مثله مثل باقي أنواع التاريخ يُشير إلى أن 
هناك أسبابًا قد تكون منطقيةء ولكن من الصعب 
أن نكيفها أو نختبرهاء وما نحتاجه هوالمزيد من 
التنقيب في التاريخ لو كان مسعانا التوصل للثقة 
في نتائج الاختبارات. 


التفسيرات والتأثيرات 

هناك طريقٌ آخر يمكن السير فيه للوصول 
إلى سببية منطقية: وهو التنبوء حول ما يجب أن 
نجده في العالم الحقيقي؛ فالميول أو الاتجاهات 
الشرطية في الأقسام الفرعية لاختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال هي قرائن لتطور المهارات 
الوظيفية: بدلا من أن تكون مجرد مهارات 


مجوفةء وهاهنا ستة أسباب لهذه الجوانب: 
1. إن تعليم الأطفال وتدريبهم على 
مصفوفات رافن المتقدمة لا يؤدي إلا 


إلى القليل من التحسن في مهاراتهم لحل 
المسائل الرياضية. 


2 إن الأداء المتصاعد في القراءة في 
المدرسة ومقررات اللغة الإنجليزية لابد له 
إن يضمحل بعد عمر ال14 le‏ 

3. إن الأداء المُحسن في الرياضيات المدرسية 
لابد أن يُظهر النمط نفسه. 

4. إن الترفية الشعبي يجب أن يكون أكثر 15425 
معرفيًا وأقل حرفية في خطوط الحبكة. 

5 إن الألعاب ذات المحتوى المعرفي مثل 
الشطرنج لابد أن تُظهر زيادات كبرى في 
الأداء عبر الزمن. 

6. إن كفاءة الخلاف الأخلاقي والسياسي لابد 
أن تتطور كذلك بمرور الزمن. 

ومن المثير أن نربط التفكير الرياضي 
بالمشكلات المعرفية التي توجهها مصفوفات 
GL‏ إذ إن مصفوفات رافن تتطلب أن تفكر 
حول المشكلات آنيا من دون أي طريقة سابقة 
مُتعلمة لحل هذه المشكلةء والرياضيات تتطلب 
إتقان أدلة جديدة وبراهين جديدة في التعامل 
مع المواد غير اللفظيةء وهما مرتبطان بشكلٍ 
كبير فيما يخص تشبعات العوامل التي تشير 

إلى أنهما يتطلبان مهارات معرفية متشابهة؛ 

ولذلك يبدو من العقلاني تعليم الأطفال الصغار 

المسائل بالشكل الذي تقدمه مصفوفات Oly‏ 

على أمل أنهم سيصبحون أفضل من يحل هذه 

المسائل الرياضية في المستقبلء والمدارس 
الأمريكية كانت تتبع هذا الأمر وتفعّله منذ عام 


11م. وهاهنا EÉ‏ زيادات معامل الذّكاء صدقٌّ 
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اعتمادها بوصفها أداة تشخيصية للعلاقات 
الوظيفية ما بين المهارات المعرفية. إن الزيادات 
الكبرى على مصفوفات رافن منذ عام 1950م: 
والزيادة شبه المعدومة في الحساب (انظر 
الجدول 32.1) تبين أن العلاقة ما بين الاثنين 
ليست وظيفية مثلها في ذلك مثل العلاقة ما 
بين العدو والقفز العالي» وللأسف فإن فهمنا 
للعملية الوظيفية لتعلم الحساب ما زال بعيدًا 
عن فهمنا لطبيعة القفز العالي. وبعض التكهنات 
لفهم هذا الأمرء هي: إذا استثنينا الرياضيين 
الذين يربطون ما بين الصيغ والبراهين: فليس 
في الرياضيات عقلية منطقية تجعلها منفصلة 
أو لها قوانينها الخاصة المتباينة عن تلك 
الخاصة بالعالم الطبيعي. ولذلك فكما أن LÉ‏ 
يستكشفون العالم الطبيعي من حولهم ينبغي على 
الأطفال أن يستكشفوا عالم الرياضيات بأنفسهم » 
وأن يصير مألوقًا لديهم مكونات الرياضيات عن 
طريق الاستكشاف الذاتي. 


إن الأقسام الفرعية من الاختبارات 
-التي تُظهر زيادات في اتح الأدتى- لها 
إمكانات استكشافية كثيرة كمثل تلك التي 
تقهز زيادات كبيرة؛ فمنذ عام 1950م كان 
هناك زيادات بسيطة lóa‏ في الأقسام الفرعية 
لاختبار وكسلر لذكاء الأطفال الذي يقيس 
ما إذا كان الأطفال لديهم كمٌّ مناسب من 
المعارف العامة وقدر من المفردات المناسبةء 
وما إذا كان يمكنهم التفكير بشكلٍ رياضي 
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(راجع الجدول رقم 32.1). وهذه الأقسام 
aye pall‏ لصيقة بالمهارات التي يتم تعليمها في 
المدارس. لننظر ما الذي تخبرنا به هذه الأقسام 
حول الاتجاهات في أمريكاء بخصوص اختبارات 
الجمعية الوطنية للتقدم التربوي the National‏ 
Association of Educational Progress- NABE‏ 
التي يُطلق عليها أحيانًا «بطاقة تقرير الأمق». 


يتم تطبيق اختبارات (NABE)‏ على 
عينات كبيرة Ie‏ ممثلة للصفوف الرابع والثامن 
والثاني عشرء ومن عام 1971م إلى عام 2002م 
أحرز الأطفال في الصف الرابع والصف الثامن 
(متوسط عمرهم 11 سنة) زيادة كبيرة في 
معدل القراءة مساوية تقريبًا لأربع نقاط على 
اختبان معامل الذّكاء: إلا أن الأمر ALE‏ بعندماً 
وصلوا إلى الصف الثاني عشر؛ فقد انخفض- 
هذه الزيادة في القراءة إلى لا شيء تقريبًا»» 
وشي البياتاث المحصلة مق alas‏ الذكاء 


إلى احتمالية طريفة؛ ولأغراض المقارنة سوف 
نركز على اتجاهات اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
€ من عام 1972م إلى 2002م: بدلا من أن 
تُركز على المدة كلها من بداية عام 1974م؛ فبين 
عام 1972م و2002م لم يحقق طلاب المدارس 
الأمريكية أي زيادة في حصيلتهم من المعلومات 
العامة سوق قدز ضثيل جا من انؤيادة في 
المفردات» ولذلك فبينما يتعلم الطفل اليوم أن 
يدرك ويتقن الأدب العالمي للمرحلة العمرية 
ما قبل الرشد في وقت مبكرء فهو مازال غير 


مستعد ولا مجهز بقدر كاف لقراءة الأدب الذى 


يقرؤه الراشدون. 


فلا يمكنك Wis‏ أن تستمتع برواية الحرب 
والسلام لو أن عليك أن تتجه إلى القاموس أو إلى 
ذاكرة المعازف بعد كل فقرة؛ She AS‏ قصيدة 


روبرت براوننج التي يقول فيها: 


على رصيف الكريملن اللامع 
ذي الصخر المتلوي كالأفعوان: 
ترجل الزعيم وخمسة جنرالات 
كلهم يستنشقون النشوق الآن؛ 
كي يكون لهم ذريعةٌ ودافمّاء 
وکلهم يفض وشاحه بعنفوان» 
ناعمًا ولكنه في القتل نافع» 
يحل مكل السلاسل: 

ويترك الزعيم أبيض العنق 

بلا جوج ظاهر ولا نقصان. 


فلو أنك لا تعرف ما هو الكريملن: ولا تعرف 
ما معنى الصخر الأفعواني» أو أنك لا تدرك أن 
تناول النشوق هنا يشتمل كذلك على استخدام 
المناديلء فإنك ستدرك بصعوبة شديدة -وربما 
لا تستطيع أن تدرك- أن هؤلاء الجنرالات قبضوا 
على القيصر على حين BA‏ ثم خنقوه. 

بمعنى آخر إن طلاب المدارس اليوم فتحوا 
مجالًا مبكرًا مقارنةً بآبائهم (الذين كانوا أطفالًا 
في نحو عام 1972م) عن طريق تعلمهم آليات 
القراءة في وقت مبكر. وعندما يصلون إلى عمر 


7 سنة؛ يكون آباؤهم قد وصلوا إلى هذه المرحلة 
العقلية نفسها التي هم فيها الآن. ولأن الأطفال 
الحاليين ليسوا أفضل من آبائهم بالنسبة إلى 
حصيلة المفردات والمعارف العامة؛ فقد GALS‏ 
كلا الجيلين في عمر 17 LLG‏ في قدراتهم 
على قراءة الأدب للراشدين الذي هو متوقع من 
الطلاب في المرحلة الثانوية. ومن عام 1972م 
إلى عام 2000م توضح لنا بطاقة تقرير الأمة أن 
طلاب الصف الرابع والصف الثامن قد ظهرت 
لديهم زيادات في حصيلة التمكن من الرياضيات 
مساوية لقرابة سبع درجات على مقياس معامل 
الذّكاء. وهذا يجعل الأطفال الصغار في عام 
0م في المئين الستة والثمانين من جيل 
آبائهم؛ ولكن مرة ثانية إن هذه الزيادة تتناقص 
بسرعة في الصف الثاني عشرء وهذه المرة 
تتناقص إلى D‏ شيء»» ومرة ثانية يوضح لنا 
القسم الفرعي من اختبار وكسلر لذكاء الأطفال 
50 السبب في ذلك. 


يقدملناالقسسمالفرعي 
للحسساب واختبارات الجمعية 
الوطنية للتقدم التربوي NABE‏ الخاصة 
بالرياضيات صورةٌ متكاملة؛ فنسبة 
dagen‏ مت راي عة من اللات (gS jaa‏ 
يتقنون مهارات الحاسسوب والمهارات 
الحاسوبية. التي تؤكدها بطاقة تقرير 
الأمة في هذه المراحل العمرية. إلا أن 
قسىم الحساب الموجود في اختبار 
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WISE‏ قياس وکس ویس كلا من 
المهارات الحاسسوبية وأشياء أخرى 
إضافية: فالأسئلة موضوعة بشكلٍ 
لفظي وفي الغالب في سسياق لا يتطلب 
مجرد إجابة تعتمد على وضع اختيار 
في جدول؛ مشلا خذ بندًا مشل: «لوأن 
أربع ألعاب تُكلف سستة دولارات» فكم 
هي تكلفة سبع ألعاب؟ إن معظم 
المفحوصين الذين يستطيعون عمل 
الحسسابات الواضحة على الأوراق لا 
يمكنهم أن يُشخصصوا العمليتين 
المطلوبتين «وهي أنك لابد لك في 
البداية أن تقسم ثم تضصرب» وقد 
لايستطيع poe‏ الطلاب عمل 
الحسسابات العقلية التي تشتمل على 
كسبور؛ بتعبير آخر إن قسم الحساب 
في اختبار WISC‏ يقيس كذلك نوع 
ptt‏ المحتبل Fa‏ يقوم بعملية 
التفكير الرياضي. 

إن فرضيتي الخاصة هي أنه خلال المدة 
التي يتقن فيها الأطفال مهارات الحسابات 
في عمر مبكر. فإنهم لا يتقدَّمون في اكتساب 
مهارات التفكير الرياضي نفسه؛ حيث إن مهارات 
التفكير أساسية للرياضيات المتقدمة؛ ولذلك 
عندما يصل الطفل إلى الصف الثاني عشرء فإن 
الفشل في تطوير إستراتيجيات حل مشكلات 
رياضية متقدمة يبدأ في الظهور بألم. إن أطفال 
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المدارس الأمريكية لا يمكنهم أن يحلا ساكل 
الجبر والهندسة بطريقة أفضل مما كان يفعلها 
الأجيال السابقة: فمرةً أخرى على الرغم من 
أن الأجيال السابقة أبطأ في إتقان المهارات 
الحاسوبية والحسابية فإنهم لم يكونوا أسوأ منا 
بأي حال عند التخرج. 


ننتقل إلى عالم وقت الفراغ والترفيه 
الشعبي» يرى جرينفيلد (1998م) أن ألعاب 
الفيديو والألعاب الإلكترونية الشعبية وتطبيقات 
الحاسوب قد سببت bala)‏ محسنة في حل 
المشكلات في السياقات الرمزية والبصرية؛ ولو 
أن الأمر كذلك» فإن هذا النوع من حل المشكلات 
المُحسن ضروري لو أننا أردنا أن نستمتع بأوقات 
فراغنا بشكلٍ كامل؛ يشير جونسون )2005( 
إلى أهميّة المتطلبات المعرفية لألعاب الفيديو. 
مثل الهندسة المكانية للعبة Tetris‏ أو الألغاز 
الهندسية في لعبة «Myst‏ أو جوانب التخطيط 


-Grand Theft Auto المكانى فى لعبة‎ 


إلا أن أكبر وأهم إسهام لجونسون هو 
تحليله للتلفاز؛ فالتلفاز يستهدف الجماهير 
العريضة والعامة؛ ولذلك فإن مستواه في التعقيد 
المعرفي Kid‏ على تقدير لما يمكن أن يفهمه 
ويستدمجه الشخص العادي المتوسط. يُبين 
جونسون Ste‏ مقنع أن برامج التلفاز الشعبية 
الحالية لها متطلبات معرفية غير مسبوقةء 


فالعروض الشعبية التلفازية في جيل سابق؛ 


«Dragnet وبرنامج‎ «I Love Lucy برامج‎ Jis 
كلها برامج بسيطة‎ Hutch Starsky وبرنامج‎ 
ولا تتطلب أي تركيز لمتابعتهاء ولكن‎ alguns 
Hill Street Blues بداية من عام 1981 بمسلسل‎ 
بدأت المسلسلات الدرامية المرتبطة معًا التي‎ 
فيها أكثر من عشرة خيوط لتكوين اتجاه الحبكة,‎ 
البرامج الدرامية القائمة على الحلقة‎ des قل‎ 
واحدة حديثة من المسلسل‎ dale الواحدة. إن‎ 
التلفازي )24( تربط حياة أكثر من 21 شخصيةء‎ 


لكل واحدة منها قصة مستقلة متمايزة. 


أما هاوارد (1999م) فإنه يستخدم الألعاب 
التقليدية بوصفها مقياسًا غير رسمي للمكاسب 
المعرفية؛ فهو يحدثنا عن الحلقة المتتالية 
للتغذية الراجعة ومعناها: أن هناك عددًا متزايدًا 
من الناس الذين يريدون أن يلعبوا الشطرنج؛ 
لذا يرتفع متوسط مستوى المهارةء وتتكون أندية 
الشطرنج» ثم تتحسن طباعة كتب الشطرنج 
والتدريب عليه مع زيادة الإقبالء وعليهء يكون 
أداؤك أفضل من ذي قبل وهكذا. إن الأدلة التي 
يعرضها هاوارد jS É‏ على الاتجاه نحو المهارات 
Ailend!‏ عن طريق توثيق صغر عمر سادة لعبة 
الشطرنج الآن عن ذي قبلء وليس هناك شك 
في أن معايير اللعبة في دورات الشطرنج قد 
ارتفعت» وهاوارد يُثبت الحالة نفسها مرة ثانية 
-على الرغم من أن الدليل ليس ala‏ بشكل قوي 
-بالنسبة إلى حلقات التغذية الراجعة في أنشطة 


وقت الفراغ ذات متطلبات معرفية مثل لعبة 
الورق وغيرها. 

فهل ارتفعت كفاءة القدرة على النقاش 
السياسي عبر القرن العشرين؟ يقارن روزينو 
وفاجان )1997 (Rosenau & Fagan,‏ النقاشات 
التي جرت عام 1918م حول تصويت النساء 
بالمناظرات الحالية عن حقوق النساءء ويقدمان 
قضيةٌ ممتازة هي أن النقاشات الأخيرة- حول 
حقوق النساء الحديثة- Gad‏ قليلًا من المنطق 
وقليلًا من الارتباط؛ لاحظ -مثلًا- السياق الذي 
كانت تتم فيه النقاشات في سجل الكونجرس؛ إن 
إحجام أعضاء الكونجرس الآن عن تجهيز خطاب 
غير واع بمتطلبات الرفاق الذين يسمعون» لا يعني 
أن أشكال النقاشات السياسية كلها قد تحسنت 
أو تطورت. 


إننافي حاجةإلىالمزيد من 
البحوث مع تركيز أكبرء Lily‏ أشك في 
أن الزياذات والتحسينتات مقتصسرة 
فقط على المواد المكتوبة المطولة؛ 
أي المواد المصممة لإقناع القارئ 
المنعزل الذي يستطيع أن يستمر 
في القراءة حتى يتشبع ممايقراء 
ولا أتوقع تحسّنًا في فئتين: الأولى 
الخطابات الموجهة للجماهير الحيةء 
والمقصود منها تعبئتهم إلى أن 


يصيروا مجرد جماهير غوغائية غير 
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مفكرة. فخطاب ويليام جيننس برايان 
المفزع الذي عنوانه صليب الذهب» 
يضع معيار التحدي للخطابة OI‏ 
كما كان يضع هذا المعيار نفسه منذ 
قرن مضى. LL‏ هناك أحداث إعلامية 
يكون للمتحدث فيها أقل من دقاكق 
معدودة كي يحشوهابالتعبيرات 
الرتاكةوانجاتبةكتلهاءوفةا مكل 
الحلبة الطبيعية للسياسيين الذين 
معيارهم الأكبر كان في هولندا عندما 
Hl eed‏ جهن التسياسيين: 
فحقق لحزبه انتصارًا كبيرّافي 
الانتخابات؛ لأنه اسستخدم كلمات 
«الأممرة»و«التوسطية» و«المنطقية 
مقائق.ونا lisasin‏ مرمسع 
يغطي 50 عامًا من الأخبار ومقالات 
الرأي في المطبوعات الجادة نسبيًا؛ 
مثل النيوزويك والنيويورك تايمز. ولا 
علم لي بأي دراسسة تقيس ارتفاع جودة 
الجدال الأخلاقي عبر القرن العشرين: 
إلا أنني سوف أبيّن ضرورة أن يحدث هذاء 
والمفتاح في ذلك أن المزيد من الناس 
تتقبل Sty Antes ol cal‏ الفرضية 
بجدية متطلب للجدية في الحوار 
الأخلاقي وإشعال الشسرارة الأولى لهء 
عندما نتناقش أنا وأخي مع أبينا حول 
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التفرقة العنصرية: ويكون من رأيه 
الموافقة على التمييز العنصري. قد 
نقول له: «ولكن. ما رأيك لو أن بشرتك 
تحولت إلى اللون الأسسودة». لو أن رجلا 
ولد عام (1858م)» وهو الآن مشدود 
بقوة إلى الواقع قد يجيب: «إن هذا هو 
أغبى شسيء سمعته في حياتي. فمن 
منكم يظن أبدًا أن بشرتي ستتحول 
إلى الأمسودة». ولكنني لم أر أبدًا أي 
Lagga‏ الخفرقة السصرية 
المعاصرين يجيب بهذهالطريقة, 
فهم يشعرون أنه يجب عليهم أن 
يأخذوا هذا الافتراض بشكلٍ جدي حتى 
يروا ما إذا كانوا قادرين على مواجهة 
التحدي باستخدام المنطق المنقصل 
عن العالم المادي؛ ليظهروا الاتسساق 
المنطقي لأحكامهم العنصرية. إن 
احتمالية تحسن النقاش الأخلاقي Seed‏ 
مهم» ولايد أن يكون خاضيعمًا للفحص 
والبحث العلمي بانتظام. 

نقدم الآن ملخصًا تضمينات العالم 
الواقعي لزيادات معامل LSI‏ وهي ليست 
falas cstoly 5s‏ الزكاء بةاتهاد إن ual GL‏ 
لها أي تضمينات أو تطبيقات في حد ذاتها في 
الواقع- ولكنه بالأحرى ملخصٌ لتأثيرات العالم 
الحقيقي في الاتجاهات المعرفية لدرجات 
معامل الذّكاء المسجلة؛ ولنأخذ الأقسام الفرعية 


لمقياس وكسلر ولمصفوفة رافن واحدًا واحدًا 
(الجدول 32.1). 


مصفوفة رافن: توضح الزيادات الكبرى 
في هذه المصفوفة أن الناس قد حرروا المنطق 
من تحليل المواقف المادية إلى التعامل مع 
المشكلات والمسائل الموضوعة بشكل مجرد ؛ وقد 
كان هذا أحد المتطلبات للتمدد الكبير في التعليم 
العالي ومتطلبات الوظيفية المهنية والمهارات 
الجامعية والحلول الإبداعية الآنية للمشكلات. 
وقد تؤدي الجدية في تقبل الافتراضات إلى جعل 
النقاش السياسي والأخلاقي أكثر تأملية؛ فلم 
تتضح الإمكانية الكاملة لهذا الأمر بعد؛ لأنه حتى 
أفضل الجامعات لا تعطي لخريجيها الأدوات التي 
يحتاجون إليها كي يحللوا العالم الحديث؛ اللهم 
إلا فقط في نطاق التخصص الخاص بهم. 


قسم المتشايهات: تشير زيادة. التحخصيل 
الرهيبة في هذا القسم إلى الانتقال من رؤية 
العالم على أنه شيء يمكن التعامل aaa‏ 
واستخدامه بوصفه Lind‏ يمكن تصنيفه وتقسيمه 
باستخدام مفردات وألفاظ العلم» وهذه العادة 
من عادات العقل» هي كذلك من المتطلبات 
الأساسية للتعليم العالي. 

اختبارات الأداء الفرعية: إن الزيادة 
الكبيرة في هذه الاختبارات من الصعب 


تفسيرها؛ فالزيادة في تصميم المكعبات شير 
-بالطبع- إلى مقدرة مَُحسّنة لحل المشكلات 


AST‏ والتي تتطلب أكثر من مجرد تطبيق 


القواهد المحفوظة مسيقًا. 


قسم الفهم: منذ عام 1947م كان تحصيل 
الراشدين يساوي 14 نقطة تقريبًا من معدل 
الذّكاء. وكان تحصيل الأطفال يساوي 11 نقطة 
تقريبًا. يقيس هذا القسم الفرعي القدرة على 
فهم تنظيم العالم المادي Ste)‏ لماذا ass‏ 
الشوارع بشكل ترتيبي؟). يبدو أن التعقيد الأكبر 
للحياة اليوم يُشكل تحديًا للشخص العادي الذي 


يتعيّن عليه أن يواجه هذا التحدي. 


قسم المعلومات: التحصيل هنا كان أكثر 
من ثماني نقاط بالنسبة إلى الراشدين: ولكن 
كان نقطتان فقط بالنسبة إلى الأطفال؛ ونفترض 
أن هذا يعكس تأثير التعليم العالي والتوسع فيه 
في الراشدين. 

قسم الحساب: إن الزيادات القليلة هنا 
بين فشل التعليم على أي مستوى كي تُحسّن 
-بشكل له دلالة- التفكير الرياضي. 

قسم المفردات: توجد هنا فجوة ضخمة ما 
بين الآباء والأبناء كما لاحظنا مسبقًا؛ لأن الكتأاب 
أصحاب الكتابات الجادة لهم جمهورٌ كبير من 
الراشدين القادرين على قراءة كتاباتهم, على 
الرغم من أن شيوع الثقافة البصرية في الوقت 


الحالي قد what‏ من أعداد الراغبين في القرءاة. 
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أحد المضامين الأخرى لتأثير العالم 
الحقيقي في زيادات معامل LSS‏ هو أن 
عينات التقنين في الماضي كانت تتم بشكلٍ 
أسوأ مما يتم في الوقت الحاليء ومن ثم كانت 
لها محكات منخفضة: وعلى هذا الأساس فإن 
اختبارات معامل الذّكاء العتيقة كانت تعطي 
درجات أكثر مما تغطيها الحديثة أو المعاصرة: 
ولذلك فالشخص الذي اجتاز اختبارًا من 
الاختبارات العتيقة للدّكاء: قد يكون قد حصل 
على 74: في حين أن نسبة ذكائه بالنسبة إلى 
المحكات والمعايير الحالية ستكون 69. ولأن 
القانون الأمريكي Aad‏ أن درجة السبعين هي 
Šal‏ الفاصل للحصانة من عقوبة الإعدام في 
الجرائم: فانظر كم أزهقت الاختبارات العتيقة 


من ارواح! 


القياس مقابل التاريخ 

ci‏ ظاهرة معامل الذّكاء إلى مناقشات 
غير ضرورية وخلافات غير ضرورية بسبب 
الارتباك والتشوش المفاهيميء فتخيل -مثلا- 
أحد علماء الجيولوجيا من المستقبل البعيد يريد 
أن ينقب في حضارتناء ويجد سجلا للأداء عبر 
الزمن مستخدمًا مقياسًا لجودة التصويب» يتبع 
هذا الاختبار دائمًا الأسلوب نفسه. وهو: «كم 
طلقة يمكنك أن تطلقها في الدقيقة على هدف 
على بعد مئة مترة». تبين السجلات من عام 
5م (في أثناء الحرب الأهلية الأمريكية) أن 
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أفضل الدرجات كانت «خمسة»؛ أي خمس طلقات 
في الدقيقةء والسجلات من عام 1898م ( الحرب 
الأمريكية الإسبانية) تظهر «عشرة» في حين 
أن السجلات من عام 1918م (الحرب العالمية 
الأولى) تظهر «خمسين». 


ثم يتناول مجموعة من علماء القياس 
الخاص بالتصويب هذه البيانات ويحللونهاء 
ويجدون أن هذه البيانات بلا قيمة لقياس القدرة 
على التصويب» ووجهة نظرهم في ذلك كان لها 
جانبان: الأولى أنهم يميزون ما بين المقياس 
وما بين السمة التي يتم قياسهاء فإن الحقيقة 
المجردة أن الأداء على الاختبار قد ازداد من 
ناحية البنود أو الأشياء أو الدرجات: لا يعني أن 
القدرة على التصويب قد ازدادت؛ فكل ما نعلمه أن 
الاختبار قد ازدادت سهولته» وربما هناك أشياء 
عدّة تفسر هذا. الجانب الثاني: أنهم يؤكدون 
أنه ليس لدينا إلا مقاييس نسبية وليست مطلقة 
للقياس» وبذلك فنحن led‏ الجنود eet rig‏ 
طبقًا لكل واحد منهم في السجلات الثلاثة 
لمذكورة» ولكن ليس لدينا مقياس يمكنه أن 
يعبر الفجوة الانتقالية من أداة واحدة للتصويب 
إلى أداة أخرى؛ بمعنى آخرء كيف يمكنك أن 
ترتب أفضل عملية إصابة تصويبية باستخدام 
لبندقية؛ في مقابل أفضل عملية إصابة تصويبية 
باستخدام القوس والسهم؟ وعند هذه النقطة إما 


أن يستسلم خبراء قياس التصويب» أو أن يبحثوا 


عن pl‏ آخر قد يمكنهم من أن يقوموا بمهمتهم 
بشكل أفضل؛ وقد يحصلون على بعض المعلومات 
والبيانات الجديدة التي تقدم لهم مقياسًا مطلقًا 
للقدرة على التصويب عبر الزمن. 


إلا أن هناك أيضًا مجموعة من المؤرخين 
العسكريين الموجودين: وعند هذه النقطة يبدا 
اهتمامهم بهذه القضيةء وهم يريدون أن يعرفوا 
لماذا صار هذا الاختبار أسهل بغض النظر عن 
ما كانت هذه الإجابة سوف تعزز أو تحقّر من 
قياس القدرة على التصويب عبر الزمان؛ لذلك 
فهم يطلبون من الباحثين الأثريين أن ينقبوا 
بشکل أعمق؛ ولكن هذه المرة -ولو حالفهم الحظ 
-سيجدون بعض ميادين المعارك المتصلة 
بكل واحدة من المرات التي تم فيها القياس. 
عندئذ ستظهر ميادين معارك عام 1865م وجود 
البندقيات البداثية: في حين أن ميادين المعارك 
عام 1898م ستظهر استخدام البندقيات 
التردديةء وميادين معارك عام 1918 ستظهر 
آثارًا لاستخدام البنادق الآلية. صرنا نعرف 
الآن لماذا أصبح الاختبار سهلًا؛ إذ إن إخراج 
الكثير من الطلقات :نحو الهدف عبر الزمان 
صار أسهل» ويمكننا الآن أن نؤكد أن هذا لم يكن 
مقياسًا لإمكانية التصويب المحسّنة: ولكن صار 
لدينا دلالة اجتماعية وتاريخية مهمة Ide‏ وهي 
عدد الضحايا في ميادين المعارك والصناعات 
المتطلبة لتسليح الأفواج العسكرية والكتائب» 
وهكذا كل ذلك تغير بشكلٍ كبير. 


بهذا يكون أي تشويش قد حصل حول 
الدورين اللذين تم تناولهما قد انتهى وانتفى» 
ولو أن ميادين المعارك هي التي كانت قد 
Yeh caisi‏ لما كان هناك سببٌ يستدعي 
مثل هذا التشويش أو الارتباك؛ لأنه لا أحد 
يستخدم ميادين المعارك بوصفها أدوات لقياس 
التصويب» ولكن الحقيقة هي أن البنادق الأولية 
كانت هي أدوات القياس» والتي جعلت المؤرخين 
وعلماء القياس يقف كل منهم على النقيض من 
الآخرء والآن هم يستطيعون أن يروا المفاهيم 
المختلفة التي تسيطر على مجالين كبيرين؛ وهما 
التطور الاجتماعي في الأسلحة (التي دلالتها هي 
أننا صرنا أفضل في حل مشكلات قتل الناس 
بسرعة أو عملية التصويب)ء وكذلك دلالتها هي 
تحديد ما إذا كان الناس لديهم القدرة على القتل 
بمهارة أكثر من الآخرين» في حين أن slale‏ 
القياس لم يُتكروا أهميّة ودلالة القصة التاريخية 
التي يعرضها المؤرخون؛ فالمؤرخ لم يفعل Éi‏ 
للتحقير مما يفعله عالم القياس» والنتائج على 
هذه الاختبارات لها صدق خارجي كبير lia‏ فهي 
تحدد لنا مَنْ Ge‏ الجنود محتمل أن يكافأً. Oly‏ 
يُرقّى في كل من الحروب الثلاثة (إذا ما اتخذنا 
التصويب فقط حتى الآن هو المعيار) : وأي من 
الجيشين المتكافئين في الجوانب الأخرى من 
المحتمل أن يفوز بالمعركة (ومن ثم هو الجيش 
الذي لديه أفضل الرماة) . 
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آمل أن يقنع هذا المثال علماء القياس 
النّْسي ‏ الذين يتولون قياس اختلافات المهارات 
المعرفية ما بين الناس- بأن تحليلي وتفسيري 
لدلالة زيادة معامل الدّكاء عبر الزمان ليست 
لخصومة معهم؛ ودعوني أوضح الأمر أكثر. 

منذ أعوام عدة Eee‏ - كما علماء الآثار- 
في التنقيب» وكوّنت LS‏ كبيرًا من البيانات التي 
توضح أن اختبارات معامل الذّكاء صارت أكثر 
سهولةٌ عبر القرن العشرين في أمريكا وفي 
غيرهاء وفي هذا القرن كان الإنسان المتوسط 
يُحصل الكثير من البنود بشكلٍ صحيح على 
الاختبارات؛ مثل اختبارات مصفوفات رافن 
وقسم المتشابهات في وكسلرء وكانت الاستجابة 
للذّكاء أو قياس القدرة العامة ذات وجهين الأول: 
كانت الاستجابة هي التمييز ما بين اختبارات 
معامق ARA‏ يوصقها أدوات للقياين كفن السنة 
التي تقيسها؛ بمعنى تميزها عن الذكاء نفسه 
أو قدرة الدّكاء العامة (ع). الثاني: في غياب 
مقياس مُطلق لعملية القياس» فإن الحقيقة 
المجردة ‏ أن الاختبارات قد سهلت فيما بعد لا 
تخبرنا بشيء عما إذا كانت السمة قد تحسنت 
-Y al‏ إن الصعوبة متأصلةء واختبارات معامل 
اذام Gals‏ مجر معاسن und‏ للقاس هن 
طريق ترتيب أفراد مجموعة Éb‏ للبنود التي 
يجدونها algu‏ والبنود التي يجدونها صعبةء 
وهناك نقلة راديكالية كبيرة في مدى سهولة أو 


صعوبة البنودء وهذا يعني خسران الرهانات 
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السابقة كلها. عند وصوله إلى هذه النقطةء يقرر 
عالم القياس السيكومتري أنه لا يستطيع القيام 
بمهمته للقیاس» ویبداً في البحث عن مقياس 
مطلق يسمح له بأداء هذه المهمة. 


إلا أنني بوصفي Ui yas Bohs‏ كانت هذه 
النقطة هي التي بدأت تثيرني: فلماذا كانت بعض 
البنود تصير أسهل عبر الزمن؟ وأين كان التغير 
في أسلحتنا العقليةء والذي كان مشابهًا للانتقال 
من البندقية البسيطة إلى البندقية الآلية؟ كان 
هذا يعني بالنسبة GI)‏ العودة إلى دور الباحث 
التاريخي المنقب المعماري. ومحاولة إيجاد 
ميادين معارك للعقل» والتي تميز مطلع القرن 
العشرين عام 1900م عن مطلع القرن الواحد 
والعشرين عام 2000م: وقد Eng‏ دليلًا على 
تحول عميق من الاتجاه النفعي المركز على 
المادية الواقعية؛ إلى اتجاه جديد ينحو أكثر نحو 
التجريد» ونحو أهميّة تصنيف المادية الواقعية 
بأساليب ومصطلحات مجردة (بمعنى أنه كلما 
ازداد التجريد كان أحسن)؛ واكتشاف أن الجدية 
في تناول المواقف الافتراضية حرّر المنطق في 
التعامل ليس فقط مع الأسئلة الافتراضيةء ولكن 
كذلك مع الرموز التي ليس لها مدلولٌ مادي في 
العالم الواقعي. 

لقد كانت القطعة الأثرية الأولية هي التي 
سبيت كل المشكلة؛ لأنها كانت ghd‏ عن الأذاء 
على اختبازات مغامل الذّكاء. ولأن اختبازات 


معامل الذّكاء هي مجرد أدوات للقياس؛ فقد 
تداخلت أدوار المؤرخ المعرفي وعالم القياس 
للقدرة العامة. إن إيجاد المسببات وتطوير 
التضمينات - للإزاحة الانتقالية في عادات العقل 
عبر الزمن: ليس أمرًا مساويًا لمهمة القياس حتى 
لو كانت قياس vel SHU!‏ والآن على الجميع أن يرى 
أن هناك مفاهيم مختلفة تسيطر على جانبين 
كبيرين» هما: المتطلبات المجتمعية (التي 
تطورت من جيل إلى الآخرء وتسيطر على عالم 
التاريخ المعرفي» وكذلك على القدرة العامة) 
التي تقيس الفروق الفردية في القدرة المعرفية. 
ومثلما أنأنه لا ينبغي لعالم قياس القدرة العامة 
أن يقلل من قيمة المهام غير القياسية للمؤرخين: 
فكذلك على المؤرخ ألا يفعل ints‏ يقلل من قيمة 
القياس لما يحتمل أن يكون الأفراد قادرين على 
تعلمه بسرعة؛ وبأفضل طريقة عندما يتنافسون 
مع بحكبهم* 

إن التحدي المباشر لأولئك الذين 
يستخدمون اختبارات نسب الدّكاء التقليدية- أو 
المشتقة من القدرة العامة (8) لقياس الفروق 
الفردية- ليس من التاريخ المعرفي» ولكن من 
أولئك الذين يعتقدون أنهم قد اكتشفوا مقاييس 
أفضل؛ فلا أحد ينكر أن اختبارات معامل الذّكاء 
المشبعة بالعامل العام (8) هي منبآت مفيدة 
لأشياء fie‏ التحصيل الأكاديمي؛ أو المخرجات 
الحياتية مثل التوظيف أو الخضوع للقانون: وما 
إذا كان الأطفال يولدون من نكاح أو سفاح. 


إلا أن ستيرنبرج طوّر اختبارات تقيس الإبداع 
والذكاء العملي. وكذلك المهارات التحليلية 
التي يتم التركيز عليها في المدرسةء وهذه قد 
عطي تنبؤات أفضل بالدرجات الجامعية والأداء 
الوظيفي. طور هيكمان Heckman‏ أيضًا أساليب 
بحثية تشير إلى أن السمات غير المعرفية لها - 


على الأقل -التأثير نفسه الذي للسمات المعرفية. 


وقد استخدمتٌ هذا المثال القياسي؛ لكي 
أكسر حديد سلسلة الأفكار التي قيّدت قدرتنا 
على أن نرى بوضوح الضوء الذي تسقطه زيادات 
معامل الذّكاء على التاريخ المعرفيء إلا أن هذا 
المثال القياسي قد يوضح Éi‏ يمكنه أن يكون 
سببًا في ارتباك وتشوش جديد؛ فإن السببية 
المتبادلة بين تطوير أسلحة جديدة وبين بنية 
جسم الرماة الذين يصوبون» هي مجرد ظلال 
للتفاعل ما بين تطوير عادات جديدة للعقل وما 
بين الدماغ نفسه. 


كانت الأسلحة الجديدة مجرد تطوير 
تكنولوجي لشيء خارج عن أنفسناء ولیس له تأثير 
كبير في بيولوجية البشر؛ ربما حركة الأصابع 
الموضوعة على الزناد هي التي اختلفت Áb‏ 
بوصفها تدريبًا عندما كنا نطلق النار من بندقية 
آلية Shad‏ عن استخدام البنادق القديمةء ولكن 
التطور من الاستغراق في المادية والحرفية إلى 
التجرين. والاقتراضية كان se uid‏ دائخل 
أذهانناء وكان يشتمل على أنشطة جديدة لحل 
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المشكلات. إن السببية التبادلية ما بين العقل 
والدماغ تستدعي كذلك أن دماغنا قد يكون 
taa‏ بشكلٍ كبير عن ذلك الذي كان لأسلاضا؛ 
إنها مسألة استخدام ومسألة تركيب. 


فلو أن الناس تحؤّلوا من ممارسة مهارة 
السباحة إلى ممارسة مهارة رفع الأثقال: فإن 
التدريب الجديد سوف يطور أنواعًا مختلفة من 
العضلات» والعضلات المحسنة ستظهر نشاضًا 
أفضل في تلك الأنشطة الجديدة. وكل ما نعرفه 
عن المخ يشير إلى أنه مشابه لعضلاتناء فقد 
وجد ماجواير وآخرون )2000 (Maguire et al.‏ 
أن عقل أفضل سائقي التاكسي الخبراء في لندن 
كان له تركيب غريب؛ فقد ظهر عندهم قرن 
آمون متضخم (المنطقة الموجودة في المخ والتي 
تستخدم للملاحة في المجال ثلاثي الجوانب) » 
وهاهنا نرى منطقة في المخ يتم تطويرها من 
غير أي تطوير أوتحسين مقابل في مناطق أخرى؛ 
استجابة لنشاط معرفي متخصص. وقد يكون 
الأمر على الحال نفسها عندما نحل مشكلات 
من أنواع مصفوفات رافن» فإن مراكز معينة 
في أدمغتنا تكون نشيطة رغم أنها كانت معتادة 
قبل ذلك على عمل تدريب بسيط. وقد نزيد من 
كفاية العلاقات المتشابكة عبر مخناء ولو LET‏ 
نستطيع فقط أن نعمل رسمًا مخيًا للأفراد الذين 
عاشوا في عام 1900م: فمن يدري كيف كانت 
الاختلافات التي كنا سنراها. 
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لذلك لو قلنا أن الشخص جيد التصويب 
اليوم يُطلق النار مستخدمًا بندقية فائقة لتلك 
التي كان يستخدمها أسلافه: أفلا نستطيع القول 
أن لدينا Us Le‏ لذلك الذي كان لأسلافناء 
وهو ليس ila‏ لكل جانب بالطبع؛ فالزيادة في 
لمسحوق الناري في البندقية الآلية تأتي على 
حساب القدرة الأقل على المناورة: فلو أن شخصًا 
قترب منك من الخلف فسيكون أداؤك أفضل لو 
أن معك بندقية يمكن تدويرها بسرعة في أي 
تجاه. وبالنسبة إلى أدمغتنا فقد فقدنا شيئًا كان 
لدى أسلافنا ÉA)‏ مثل الأسلوب التخطيطي 
العجيب الذي كان يستخدمه الأستراليون 
لقدامى في المناطق النائية): ولكن حتى إذا 
سلمنا بأن كل جيل له مخ مكيف للمجتمع الموجود 
في أيامه» أفلا تكون أدمغتنا وأمخاخنا مُهيأة 
للتعامل مع بيئة بها الكثير من التعقيد المعرضي 
مما كان في عام 51900 ثم أليس هذا سببًا كافيًا 
كي نقول Lil‏ أكثر ذكاءً؟ 


يمكننا OW!‏ أن نحل السؤال الذي سألناه في 
البداية: هل الزيادة الكبرى في معامل الذّكاء في 
القرن العشرين تعني LET‏ أكثر ذكاءًٌ من أسلاغنا؟ 
لو أن السؤال هو: هل لدينا إمكانات مخية أفضل 
في تكوين المفاهيم؟ أو هل كان أسلافنا أكثر 
غباءٌ في التعامل مع الطبيعة المادية لعالم الحياة 
اليومية؟ فإن الإجابة هي «لا». أما لوكان السؤال 
هو: هل نعيش في زمان يفترض نطافًا واسمًا من 
المشكلات المعرفية أكثر مما قابلها أسلاضا؟ 


وهل طوّرنا مهارات معرفية جديدة ونوعًا من 
المخ يستطيع أن يتعامل معها؟ الإجابة هي «نعم». 
فبمجرد أن نفهم ما الذي حدث يمكننا أن نتواصل 
مع بعضناء حتى لو أن بعضًا Lis‏ يُفضل تعبير «أكثر 
ذكاءً» وبعضنا الآخر يفضل تعبير «أكثر اختلاقًا». 
إن الاهتمام العاطفي بأي تعبير نستخدمه هو نوع 
من أنواع الاستسلام لطغيان الألفاظ. 


نظرية الذّكاء 

الأطروحة التي ذكرناها عن علم القياس 
gall‏ (السيكومتري) والتاريخ المعرضي 
(بأنهم يكملان بعضهما) والملاحظات التي قمنا 
بها حول تركيب all‏ كلاهما يتضمنان اتجامًا 
جديدًا لنظرية للذَّكاء. أعتقد أننا نحتاج إلى 
منحى ثلاثي (BIDS)‏ وهو الذي يتعامل مع الدماغ 
(Brain-B)‏ والفروق الفردية (Individual‏ 
Differences_ID )‏ والميول الاجتماعية (Social‏ 
Trends-S)‏ على ثلاثة مستويات متمايزة. ds‏ 
منها له تكاملية متكافئةء وهذه الثلاثة مترابطة 
داخليًاء وكل منها له الحق في عمل الافتراضات 
حول ما الذي يجب أن يحدث على المستوى 
الآخر. إن وظيقتنا أن tang‏ وتقحصن كلا منهم 
بشکل مستقل» ثم تُكامل بين ما يخبروننا به 
بأسلوب كلي متناسق. 


أما جوهر طريقة BIDS‏ فهو أن كلا من هذه 


المستويات له مفاهيمه المنظمةء ومن الخطأ أن 


نفرض المفهوم المعماري لأحد المستويات على 
الآخر. وأفضل مثال قياسي يمكنني أن أجده في 
تاريخ العلوم» هو الخلاف diy‏ هايجنز Huygens‏ 
الذي ناصر النظرية الموجية للضوءء ونيوتن 
الذي كان يعتقد أن الضوء تيار من الجزيئيات. 
مضى كثير من الوقت قبل أن يدرك أحدٌ أن 
الضوء يمكن أن يتصرف بشكل موجي في بعض 
من تجلیاته» وكشكل تيار من الجزئيات في بعض 
تجلياته الأخرى: وعلينا أن ندرك أن الدّكاء يمكن 
أن يتصرف ويظهر سلوكًا مثل المجموعة العالية 
الارتباط من القدرات على أحد المستويات (مغلًا 
الفروق الفردية) ‏ ويتصرف أو يظهر سلوكًا Sis‏ 
مجموعة .من القدرات المستقلة وظائفيًا على 
مستوى آخر (مثل الاتجاهات والميول المعرفية 
عبر (GLa!‏ وكذلك أن يظهر سلوكًا يكون 
خليطًا على مستوّى ثالث (وهو مستوى المخ)» 
الذي يتضمن تركيبّه وتكويتٌه وعملياته ما يفعله 
الناس على كلا المستويين الآخرين؛ فلنلق نظرة 
على هذه المستويات وعلى المفاهيم المنظمة لها. 


الفروق الفردية: الفروق في الأداء ما بين 
الأفراد على المهام المعرفية المتباينة تترابط 
بشكلٍ أساسي فيما يخص التعقيد المعرفي 
Mag Tagal!‏ يمثله AEAN‏ الساكل أو القدرة 
العامة؛ أو على التعقيد المعرفي المفترض على 
المسان تحوالإتقان_ويمظلة:القدرة العامة كلذكاء 
المتبلور. وقد لا يبدو أن المعلومات تُمايز بين 
الأفراد بالنسبة إلى الدّكاء ولكن لو أن شخصين 
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لديهم الفرصة نفسهاء فإن العقل الأفضل منهم 
هو المحتمل أن يكون لديه تراكمًا أكبر من نطاق 
أوسع من المعلومات» وسوف ani‏ على المفهوم 
التنظيمي الأفضل اسم الذّكاء العام أو (g)‏ 
وليس في نيتي هاهنا أن أحجر على المقاييس 
المحسنة التي تتخطى حدود ASS)‏ الأكاديمي. 


المجتمع: تظهر المهارات المعرفية 
المرتبطة بالعالم الحقيقي والمتنوعة ميولا 
مختلفة عبر الزمان بوصفها نتيجة للانتقالات 
في الأزنوينات الأجصاعية apup‏ أطاق على 
هذا المفهوم «التكيف الاجتماعي». وكما ناقشت 
سابقًا فإن التشوش الأكبر حتى الآن هو: ما إذا 
كان يجب أن Suns‏ على استتغدام المصطاح 
المنظم لمستوى الفروق الفردية لتقييم التطور 
المعرفي -ومن ثم نطلق على الزيادات في معامل 
الذّكاء «أنها جوفاء» كما لو لم تكن هناك أي 
زيادات في القدرة العامة (8)- أو أن Suc‏ على 
استخدام المفهوم التنظيمي للمستوى الاجتماعي 
وُشخص قياس الفروق الفردية في lS‏ 
ولهذا St‏ أن بعض الأفراد بالفعل لديهم عقول 
وأدمغةٌ أفضل للتعامل مع المتطلبات المعرفية 
المسيطرة لزمانهم. 


الدماغ: يتم تطور العناقيد العصبية 
المتأصلة داخليًا بشكل مختلف بوصفها نتيجة 
للتدزيبات المعرفية المتخصصة: وهتاف ASS‏ 
عوامل مهمة تؤثر في التشابكات العصبية؛ مثل 
الإمداد بالدم والأوبامين بوصفهما مادتين 
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أساسيتين تجعلان نقاط الاشتباك العصبي 
جاهزة لاستقبال الخبرة وتسجيلهاء وكذلك 
مدخلات نظام الاستجابة تحت الضغوط, وسوف 
نطلق على هذا المفهوم التنظيمي «الفيدرالية 
العصبية»؛ فالدماغ هو نظام تكون فيه درجة معينة 
من الذاتية تحدها الأبنية التنظيمية الأعلى. 


وهاهنا سوف أتريث قليلًا؛ GY‏ الباحثين 
في هذا المستوى لديهم daga‏ صعبة لاستكشاف 
ما يحدث في كلا المستويين الآخرين وشرحه 
وتفسيره؛ فإن مهمة عالم الفسيولوجيا الدماغية 
هي مهمة اختزاليةء ولتوضيح ذلك نفترض أن 
الفسيولوجيين لديهم معرفة شبه مكتملة بالدماغ: 
فعندما يتم تزويدهم بالبيانات حول كيف تتباين 
المعرفة وتتغاير من شخص إلى شخص ومن 
زمن إلى زمن يمكنهم وضع خريطة دقيقة 
للأماكن الدماغية التي تشتمل على المعلومات 
الاجتماعية والتاريخ الحياتي المزودين بهء 
ولتوضيح ذلك أكثر نقوم بعمل بعض الافتراضات 
المبسطةء وهي أن العقل يؤدي أربع عمليات 
عندما يتعامل مع المعرفة. هي: 1- المنطق 
التصنيفي classification‏ أو CL‏ (مثل نوع اختبار 
التشابهات). 2- المنطق المتحرر liberated‏ 
logic‏ أو LL‏ (مثل أسئلة مصفوفات رافن). 
3- الذّكاء العملي practical intelligence‏ أو 
PL‏ (الذي نحتاجه للتعامل مع العالم المادي). 
4- اكتساب المعلومات والألفاظ & vocabulary‏ 
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سوف نطرح فرضية أن الدماغ مقسم 
بشكل دقيق إلى أربعة أقسام كلها نشطة بشكلٍ 
ترتيبي» عندما يؤدي المخ العمليات العقلية 
الأربعة -بمعنى أنه سيكون مقسمًا إلى عمليات 
التصنيف» والمنطق التحرري. والذكاء العمليء 
واكتساب المعلومات والألفاظ إلى أربعة 
أقسام- ومن خلال الفحص التصويري بالرنين 
المغناطيسي (MRI)‏ للدماغ يصبح لدينا عدد 
من الصور لهذه القطاعات؛ Whe‏ فقد تكون 
لدينا صورة رنين مغناطيسي من عام 1900م من 
الممكن أن نقارنها بصورة رنين مغناطيسي لعام 
0م. وعندما نقيس الترابطات والاتصالات 
ما بين الوحدات العصبية داخل قطاع التصنيف 
CL‏ وقطاع المنطق المتحرر 11ء نجد أن القطاع 
الأخير وهو المنطق التحرري له علاقات أكثر 
aas‏ وأن الكثافة الزائدة Lis‏ بالضبط بالأداء 
المحسن عبر القرن في اختبارات التشابهات 
ومصفوفات رافن المتقدمة. 


وبالنسبة إلى الفروق الفرديةء فلدينا 
صورًا معلوماتية مكافئة لما يحدث داخل دماغ 
اثنين من الأفراد في قطاع ال ۷1 gh)‏ اكتساب 
المعلومات والألفاظ)؛ إذ إن كليهما يتمتع بخبرة 
التغرضن BLA‏ الجديدة: نفسهاء. daa Dig‏ 
أن النقاط العصبية (والتشابكات ما بين هذه 
النقاط العصبية) لشخص من الاثنين هي 
مُحسّنة. ووضعها أفضل من تلك الموجودة 
لدى الآخر؛ decd‏ للإمداد بالدم الأفضل أو 


الأقصى (إذا كان لنا أن نعرف ما هو الحد 
الأفضل أو الأقصى)» ونلاحظ كذلك أنه عندما 
تستخدم النقاط العصبية لتعلم ألفاظ جديدة: 
فإن التشابكات ما بين العصبية لشخص من 
الشخصين تتوسع» وتتمدد مع الكمية القصوى 
والأفضل من الدوبامين ومن العلاقات للمكونات 
الأخرى التي لم تتوزع بشكل مناسب. ويمكننا 
أن نقيس بالضبط مقدار الكثافة الإضافية في 
العلاقات وفي الترابطات للشخص الأول مقارنةٌ 
بالشخص الثاني وكل هذا سيسمح لنا أن نتنباً 
بوضوح وبدقة باختلافاتهم في الأداء على مقياس 
وكسلر في القسم الفرعي الخاص بالألفاظ 
والمفردات. 


في ضوء كل ما دُكر أعلاه. سوف تكون 
فسيولوجيا الدماغ قد قامت بمهمتها الاختزالية: 
فقد قللت من الاختلافات في حل المشكلات ما 
بين الأفراد وما بين الأجيال إلى عَذّها وظائف 
دماغية» وسوف تكون قد وضّحت وعزَّزْت وبرّرت 
كلا الاتجاهين للمهارات المعرفية المتباينة في 
ترابطها على مستوى الفروق الفردية وميلها؛ كي 
تظهر ذاتيةٌ وظائفية على المستوى المجتمعي. 


تحن وأسلافنا 
إن ميول زيادة Jales‏ الذَّكاء عبر الزمان 
قد فتحت أعيننا على قصة رومانتيكية عظيمة: 


وهي التاريخ المعرفي للقرن العشرين» فقد 
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غيّر العلم حياتناء ثم حرر عقولنا من الارتباط 
بالمادية في العالم. 


إن هذا التاريخ لم يُكتب بعد LEY‏ -ونحن 
أطفال زماننا- لا ندرك الفجوة التي تفصلنا عن 
أسلافنا القدامى: الفرق بين عالمهم وعالمنا 
من خلال المنظار العلمي» بل إنه نظرًا إلى 
أن القدرة على التوافق مع المتطلبات المادية 
للحياة اليومية لم تتحسن كثيرًاء فإن أسلاضا 
يبدون أكثر إنسانية. إن الناس يستخدمون 
عقولهم للتكيف مع المتطلبات العديدة لبيئاتهم 
الاجتماعية: ومنذ زمن طويل قبل بداية القرن 
العشرين كان الناس يشعرون بالحاجة القوية إلى 
الكفاية المعرفية الذاتية في الحياة اليومية. وقبل 
عام 1900م بداية القرن العشرين نفسه؛ كان 
بإمكان كل شخص أن يشبع المتطلبات الحياتية 
اليومية وكان يفعل Ad‏ والنسبة المئوية القليلة 
(المتخلفون Élie‏ بطبيعتهم) لم تتمايز ولم 
تختلف كثيرًا عبر المئة عام السابقة. 


وقبل عام 1900م: كان معظم الأمريكيين 
لديهم عدد قليل من سنوات التعليم في المدارس» 
ثم كانوا بعد ذلك يذهبون للعمل لساعات طويلة 
في المصانع والمحلات والزراعة: وكانت الهوية 
sud‏ من خلال gl ALI‏ مق خلال ASN‏ 
التي يتبعونهاء ثم بدأ المجتمع بشكلٍ بطيء في 
إظهار متطلبات جديدة: حتى إن العامة من 


الناس كان لابد لهم أن يتفقوا على المتطلبات 
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المعرفية للتعليم الثانوي» وعلى عكس التنبؤات 
لخاصة بالمجموعات الأكثر lial‏ في ذلك 
لوقت» استطاع العامة من الناس قبول هذا 
التحدي والتغلب عليه بدرجة كبيرة» فتخرج 
الأعداد الكبيرة من dele‏ الثاس من المدارس 
لثانوية كانت له تأثيرات عميقة في متطلبات 
allel‏ الحقيقي. وصار البحث عن الهوية هو 
لمسعى الفردي لكل شخص بشكلٍ أكبر. Kis‏ 
لتعليم مصدرًا للزبائن من العامة من قراء 
الكتب والمسرحيات والفنون»ء وعليه تم إثراء 
لثقافة عن طريق إسهامات ذوي المواهب التي 
من غير التعليم كانت سيّهال عليها التراب. 


وبعد عام 1950م» وبظهور ثقافة جديدة 
بصريةء وربما ظهور مقاومة للمتطلبات الدائمة 
للزيادة في المقررات الدراسيةء كل هذا أدى إلى 
تقدم في مناطق أخرى جديدة مثل الرياضيات 
المدرسية والكتابات الجادة: وكانت الزيادات 
المعرفية في معامل الدَّكاء ما بعد عام 1950م 
كذلك ذات دلالة وذات أهميّة. وكلما ازداد عدد 
الناس في الاستمرار في اعتماد المنظور العلميء 
زادت هذه المعدلات. وبما أن استخدام المنطق 
والجوانب الفرضية المجردة قد صار ينصرف 
إلى ما وراء الماديات» بدأ الناس fli‏ على ذلك 
يطورون عادات جديدة للعقل. والحماسة العلميّة 
هي التي أدت إلى متطلبات هذا التقدم» الإ أنه 
عندما تهيأت العقول للتعامل مع المشكلات 


الجديدةء قامت مثيرات إجتماعية Be‏ بتحسين 


هذا الأداء بقوةء إن هذا التدفق في مرحلة ما 
بعد الخمسينيات من القرن الماضي كان يعني 
أن الناس يسعون وراء الإثارة المعرفية في أوقات 
فراغهم» وهذا يعني أيضًا أن الآباء كان عليهم 
قضاء وقت Jal‏ في تنشئة أطفالهم: ونتيجة لذلك 
صاروا أكثر اهتمامًا وانشغالًا بكيفية توفير فرصة 
لأبنائهم للذهاب للعيش في بيئة ols‏ مثيرات 
معرفية» وصارت المدارس ممتلئة بالأطفال 
والمعلمين الذين هم أكثر ابتعادًا عن التعلم الآلي 
القائم على الحفظ والاسترجاع؛ وبدأ يتشكل 
عالم الأعمال ويتطلب وظائف إدارية ومهنية 
أكثر» وهذه الوظائف كانت كذلك تتطلب وتثير 
عادات جديدة للعقل. وكما يعكس هذا المثال 
الأخير كانت هناك كذلك بعض التفاعلات 
السببية: فالمشكلات الجديدة طورت مهارات 
جديدة سمحت لنا بالتكيف مع نطاق أكثر lial‏ 
من المشكلات. 


كانت الكثافة المتزايدة لخريجي المدارس 
الثانوية متطلبًا كبيرًا للتقدم التربوي والتعليمي 
في مرحلة ما بعد الخمسينات: بمعنى أنها أدت 
إلى الزيادة الرهيبة في أعداد خريجي الجامعات. 
وهؤلاء الخريجون كانت لديهم أكبر الاتجاهات 
النظرية نحو العالم من خلال المنظار العلميء 
وكانوا أكثر احتمالية للإبداع والاستقلال؛ ولذلك 
كانوا يستطيعون إشباع المتطلبات الإدارية 
والمهنية بشكلٍ SI‏ وظهر تجمعٌ كبير من أولئك 
الخريجين المهيئين - بحكم المزاج والميول- 


أن يكونوا من علماء الرياضيات أو من العلماء 
النظريين أو حتى فلاسفة: وصار هناك احتكاك 
أكثر مع الناس الذين كانوا يتمتعون باللعب 
بالأفكار لمجرد الاستمتاع بالأفكارء وكذلك 
تحسن في الكفاية الإدارية وتحسين أساليب 
قضاء وقت fl pall‏ وحتى تحسين المناقشات 
السياسية والأخلاقية: وهذه الأشياء كلها لا يمكن 


لنا أن نحتقرها أو أن لا نوفيها حقها. 


وماذا بعد؟ 

ولد بحث لين وفانهانين & (Lynn‏ 
Vanhanen, 2002)‏ تشاؤمًا عندما أظهرا أن 
متوسط زيادات معامل الدّكاء في العديد من 
الدول في العالم النامي منخفضة بحد كبير. 
مقارنة بتلك الموجودة في العالم المتقدم؛ إلا 
أن هناك درجات على أن الزيادات في معامل 
الذّكاء قد تتوقف في الأمم المتقدمة في العالم 
الأول في القرن الواحد والعشرين: وهناك أدلة 
على أنها بدأت تنطلق في العالم النامي. إن هذه 
الاتجاهات -بهذا الشكل- ستعمل على إغلاق 
الفجوة ما بين العالم المتقدم والعالم الناميء 
وتثبت خطأ الفرضية التي تقول أن بعض الأمم 
ينقصها الذّكاء للتحول إلى البيئة التصنيعية: قفي 
عام 1917م كان للأمريكان متوسط نسبة ذكاء - 
0 درجة (طبقًا لمعايير اليوم)؛ وهذا المستوى 
يتوافق مع أقل نسبة ذكاء موجودة الآن في العالم 
النامي. إن معامل الذَّكاء لا يقفز من 70 إلى 100 
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E PAER, اساسا اقبي ة‎ Clare توص ه‎ TE E 
والخطوة الأولية ناحية الحداثة ترفع من معامل‎ 
الذّكاء قليلًا. وهذا بدوره يمهد الطريق للخطوة‎ 
الذّكاء بدرجة أكبرء‎ Jalas الثانية التي ترفع‎ 
وهكذا. وتقارب هذه الاتجاهات لمعامل الدّكاء قد‎ 
بمعنى أن أزمة بيئية قد تجعل الأمم‎ tLe يكون‎ 
الغنية في موضع سين لا تحسد عليه. وفي الوقت‎ 
نفسه تجعل الأمم الفقيرة في إعصار تخلفي كبير‎ 

يهوي بها إلى المجاعة والفوضى. 


وعلى الرغم من وجود نسبة للذَّكاء شبه ثابتة 
وإستاتيكيةء فإن العالم المتحضر قد يتمتع بقرن 
من التقدم المعرفي الذي يحمل الإثارة نفسها كما 
حملتها المئة عام الماضية؛ فالعلم لم يحرر فقط 
المنطق من النظرة الماديةء ولكنه كذلك وهبنا 
هبةٌ AG‏ وهي هبة لم Lgl‏ حتى الآنء وأنا شير 
إليها بوصفها مجموعة من المفاهيم الرائعة التي 
تسمح لنا gb‏ تحال بشكلٍ ناقد العالم المُعاصر: 
وهي تحليل السوق والأساليب العلميّة الاجتماعية 
الأساسية. والمفاهيم التحليلية التي تُحاول أن 
تجد معنَّى في العلاقات العالمية والتقدم الفلسفي 
ناحية تحديد القضايا الفاسسدة وتعريفهاء 
خصوصًا في مجال الأخلاقيات: وما إلى ذلك: 
ولكن قد لا يوجد هناك مبرر للتفاؤل حتى الآن؛ 
فالجامعات تبدومُصرة على عدم إعطاء كل خريج 
إلا واحدة أو اثنتين فقط من هذه الأدوات على 
الأكثر. وفي المجتمعات الأكبر فإن العقول غير 
النقدية تستخدم المنطق وألفاظ العلم للنقاش 
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في قضايا بلا قيمة (علم مختاق١مزيف)؛ Shady‏ بشكل أفضلء بيد أنها لا تزودنا بضمانة على أن 
المدارس بهذا الشكل بالتشوش ALG Vy‏ حتى 
الجامعات صارت مكانًا للأكاديميين الذين يقتلون 
التفكير الناقد: وهم أولئك الذين يُتكرون أن للعلم 


أو للتفكير أي دور خاص في البحث عن الحقيقة. 


إن زيادات معامل الذَّكاء عبر الزمان تشير 


إلى تطور العقول التي يمكن تعليمها وتنميتها هذا التعليم سوف يحدث. 
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المجتمع والذكاء 


هناك اختلافات كبيرة بين الدول في 
مقاييس الرفاهية الاقتصادية والرفاهية غير 
الاقتصادية Gi)‏ الديموقراطية وحكم القانون 
وحقوق الإنسان والصحة)؛ ولكن لماذا؟ يرى 
كثير من الباحثين في العلوم المختلفة أن 
السبب هو الزيادة في رأس المال البشري 
بوصفه المفتاح لزيادة التنمية الاقتصادية. 
وتعزيز (الدمقرطة) وتحسين الصحةء ومن ثم 
الزيادة الكلية للرفاهية المجتمعية. والجانب 
الوحيد الذي يحظى بدراسة كبيرة لرأس المال 
البشري هو الذي يهتم بالقدرة المعرفية. وهي 
القدرة على تقييم المشكلات وحلّها باستخدام 
التفكير (الذَّكاء) واكتساب المعرفة وامتلاكها 
واستخدامهاء وقد رجح بعضهم أن الاختلافات 
في القدرة المعرفية للشعوب المختلفة قد تفسر 
هذه الاختلآفات والتباينات. المجتمعية is)‏ 
Hanushek & Woessmann, 2008; Hart, 2007;‏ 


.(Kanazawa, 2006; McDaniel, 2006‏ وعلى 


المستوى الفردي يُعتقد أن القدرة المعرفية تزيد 


سوزان بارنيت؛ هاينرء 
ريندرمان ويندي ويليامزء 


وستيفن سيسي 


بشكل كبير من الإنتاجية والكفاءة في مجالات 
مختلفة (التوظيف وتنشئة الأطفال والصحة 
واتخاذ القرارات السياسية وغيرها الكثير)؛ وقد 
تم تفسير الترابطات الأساسية ما بين التحصيل 
التعليمي (بمعنى الوصول لأعلى المستويات أو 
الصفوف الدراسية): وما بين هذه المخرجات 
الفردية والمجتمعية على أنها تُدعم الاتجاه القائل 
بأن القدرة المعرفية- التي أشهر المقاييس 
المعروفة لها هي اختبارات الدَّكاء السيكومترية- 
تتأثر ell‏ وهي بدورها توجه الاختلافات 
العالمية في الصحة والثروة lastly‏ وفهم 
العمليات التي تحكم الجوانب المعرفية لرأس 
المال البشري يمثل قضيةٌ مفتاحية في عصرنا 
الحالي» وليس بمستغرب أن العديد من الباحثين 
قد أولوا هذه القضية اهتمامًا كبيرًا في السنوات 
الأخيرة مُركزين على العلاقات ما بين الفجوات 
بين الدول في القدرة المعرفيةء وعلى الفروق 
العالمية في الثروة وطول العمر والديموقراطية 
وما إلى ذلك. 
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هناك -مثلًا- المئات من نتائج الدراسات 
التجريبية التي تم تفسيرها بوصفها تبين 
تأثير المهارات المعرفية وغيرها من المهارات 
التعليمية على الأجور أو على الدخلء والغالبية 
العظمى من هذه الدراسات تستخدم التحصيل 
المدرسي لتمثيل هذه المهارات» وتستخدم 
القليل من الدراسات بدلا من ذلك المقاييس 
المباشرة للمهارات المعرفية للراشدين؛ إذ 
تركز الدراسات التجريبية العديدة كلها تقريبًا 
على تأثيرات المهارات المعرفية وغيرها من 
المهارات في المخرجات؛ مثل الصحة والتغذية 
والخصوبة؛ وتستخدم التحصيل المدرسي ممثلًا 
لهذه المهارات. 


ولكن: ماذا لو كانت الاختلافات الجينية 
في الدّكاء للسكان في دولة من الدول سهم 
في الفجوات العالمية في النمو الاقتصادي 
والصحة؟ إن هذا الافتراض تم تقديمه في GUS‏ 
معامل الذَّكاء وثروة الأمم الذي كتبه الباحث 
البريطاني في الدَّكاء ريتشارد لينء والعالم 
السياسي الفنلندي تاتو فانهانن Richard Lynn‏ 
Tatu Vanhanen, 2002‏ &- وفي هذا الكتاب 
يناقش هذان الباحثان العلاقة ما بين معامل 
الذّكاء القومي والدخل القومي لعينة من 81 دولة, 
وتوصلا في النهاية إلى أن النتائج تتضمن أنه بما 
أن الاختلافات في معامل الذَّكاء مستقاة بشكلٍ 


كبير من الاختلافات الوراثيةء فهي السبب وراء 


الاختلافات في الدخل القومي» وسوف يكون 
من المستحيل طمر الفجوة ما بين الأمم الغنية 
والأمم الفقيرة» والأمل ضئيل abel‏ معظم الأمم 
الفقيرة في محاولة اللحاق بالأمم الغنية. 


باستخدام رقعة أعرض وأكبر من الدولء 
عرض ريندرمان وسيسي (Rindermann,‏ 
“USS 2008a, Rindermann & Ceci, 2009)‏ 
تقريرًا عن العلاقات القوية ما بين درجات 
المقدرة المعرفية التي تترابط بقوة وبشكلٍ مرتفع 
بمعامل الذّكاء؛ والتي استخلصوها من عديد من 
اختبارات التحصيل العالمية (مثل اختبارات 
«(Pirlsy Bisa,y TIMSS,‏ وبين حزمة من 
المخرجات التي تتضمن الناتج المحلي الإجمالي 
(GDB)‏ والصحة وحقوق الإنسان وحكم القانون 
ومقاييس الحداثة. ورغم أن هؤلاء الباحثين لم 
يستثنوا الإسهامات الجينية والوراثية في المقدرة 
المعرفية داخل كل دولة؛ إلا أنهم توصلوا إلى أن 
المسبب الأكبر للفجوات ما بين الأمم كان هو 
الاختلافات بين الدول في التحصيل التعليمي: 
وهم بهذا يقترحون أن التغيرات في السياسات 
التعليمية القومية يمكن لها أن تغلق هذه الفجوات 
العالمية في الناتج المحلي الإجمالي» وضي 
الصحةء وفي حكم القانون: وما إلى ذلك. 

إلا أن الترابط بين المقدرة المعرفية وبين 
هذه المقاييس للرفاهية المجتمعية لا ينطوي 
بالضرورة على علاقة السببيةء فالحقيقة أن 


هذه المقاييس والمقدرة المعرفية يمكن أن 
تكون بسبب بعضهاء أو بسبب عامل ثالث أو أن 
السببية قد تكون معكوسة؛ بمعنى أن الاختلافات 
المجتمعية قد تكون هي التي تُسبب الاختلافات 
في المقدرة المعرفية؛ She‏ يمكن للدول الغنية 
أن توفر تعليمًا أفضل. ومن ثم يمكن للتعليم 
الأفضل أن يؤدي إلى درجات أعلى في مقاييس 
لقدرة المعرفية (سواء كانت مرتبطة مباشرةٌ 
بالتعليم مثل درجات الاختبارات التحصيلية: أو 
بشكل غير مباشر مثل مقابيس التفكير المجرد 
المتضمنة في اختبارات معامل الذّكاء مثل 
مصفوفات رافن التتابعية)» من دون أن تؤدي 
هذه القدرة المعرفية العالية بالضرورة إلى زيادة 
)4 39 القومية. 


إن اتجاه السببية Fal‏ مهم لو كان الهدف 
هو تغيير مستوى الرفاهية الاقتصادية وغير 
الاقتصادية في دولة من الدول؛ فلو أن القدرة 
المعرفية هي التي تسبب الاختلافات المجتمعية 
عندكن قد يكون تغيير القدرة المعرفية أحد 
الحلول لتخفيف حدة بعض المشكلات التي 
تواجهها المجتمعات. ولو كان الأمر على الناحية 
الأخرى؛ فتكون السببية هي التي تبدأ BN‏ 
وتكون الاختلافات المعرفية هي مجرد عواقب 
ونتائج للاختلافات المجتمعية» عندئذ لا يمكن 
أن يكون التعديل في القدرة المعرفية هو الحل. 
ولو افترضنا أن القدرة المعرفية هي السبب 
وراء الفروق المجتمعية؛ فالسؤال هو: هل يمكن 
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للقدرة المعرفية أن تتغيرة لو Lae‏ القدرة 
المعرفية على أنها هي الذَّكاء -كما يقاس 
باختبار معدل الدّكاء- عندئذ تصير القضية 
هي: هل يمكن تغيير الذّكاء؟ وقد جزم بعضهم 
أنه من غير الممكن حدوث ذلك» ودليلهم هو 
الخاصية الوراثية الأساسية لمعامل الذّكاء داخل 
المجتمعات. أما غيرهم من الباحثين فقد أشار 
إلى مرونة وطواعية alas‏ الذّكاء» وغيرها من 
مقاييس القدرة المعرفية نتيجة ‏ مثلاً ‏ للتعليم؛ 
ولذلك فهم يرون أن توفير فرص تعليمية أفضل 
من شأنه أن يغير من القدرة المعرفيةء ومن ثم أن 
يغير من المخرجات المجتمعية. وسوف يناقش 
هذا الفصل كلا من هذه القضايا بالترتيب. 


الاختلافات العالمية في القدرة 
المعرفية 

هتاف اخحلافات Bulge‏ كبيزة على مقاييتن 
المقدرة المعرفية؛ سواء قيست باختبارات معامل 
أنذكاء gh‏ أحبارات:مضممة yai‏ التحصيل 
المدرسي. وسوف تناقش كلا من هذه الأنواع 
للمقاييس بالترتيب. 


(Lynn& Vanhanen, لين وفانهانن‎ eee 

)2002 نتائج لدراسات متباينة للذّكاء عبر 
العالم؛ ووجد أن هناك تغيرية واسعة في مقاييس 
معامل الذَّكاء المحلية؛ Sie‏ داخل أوروبا تتراوح 
تقديوات مكوسطا eISSN falas‏ القومية cys‏ 90 
في كرواتيا إلى 102 في النمسا وألمانيا وإيطاليا 
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وهولندا. وخارج أوروبا يتسع نطاق التباين؛ مثلًا 
التقييم في هونج كونج هو 6107 في حين أن 
التقييم في الهند هو 181: وبالنسبة إلى جنوب 
إفريقيا فهو 72: أما أقل تقدير معامل ذكاء في 
عينة الدول الإحدى والثمانين التي درسوهاء فقد 
كانت في أثيوبياء وكان معدلها63. وقد لاحظ 
هذان المؤلفان على وجه الخصوص أن الدرجات 
الأقل تظهر لدى عينة إفريقيا السوداء جنوب 
الصحراءء والتي تم حساب درجة وسيط 69 لهاء 
وكما سنرى فإن نتائج الاختبارات المختلفة -التي 
تشتمل على العلاقات التصورية المقللة ثقافيّاء 
واختبارات التحصيل- كلها تعتمد على الكمية 
والكيفية المدرسية . 

إلا أن بعض الباحثين شككوا ‏ كما 
ستناقش -aY‏ في مدى الصدق (الداخلي 
والخارجي) لنتائج لين وفانهانن خاصةً. وأشاروا 
إلى أن بعض العينات كانت غير ممثلةء وتساءلوا 
حول مصداقية معنى تطبيق اختبارات تستخدم 
الورقة والقلم- المخصصة لمجتمعات الولايات 
المتحدة والمملكة المتحدة- على أناس قد عاشوا 
ونشؤوا في ثقافات مختلفة تمامًا؛ لذلك راجع 
ويشيرتس ورفاقه Wicherts, Dolan, & van)‏ 
der Maas,2010; Wicherts, Dolan, Carlson‏ 


van der Maas,‏ & تحت الطبع) الأدلة حول 


الاختلافات في معامل الذَّكاء القوميء واختلفوا 
بذلك مع ادعاء لين وفانهانن أن معامل الذَّكاء 
للأمم الإفريقية السوداء- جنوب الصحراء كان 
في متوسط ما تحت السبعين: وكان استعراضهم 
التنظيمي يقترح أن الرقم المناسب التقريبي 
a‏ 80 ةفر على glide‏ :عامل الذكاءه 
وكان هذا التمايز ما بين الاثنين يرجع أساسًا 
إلى الاختيارات المختلفة بخصوص شمولية 
العينة. كذلك شارك ويشيرتس ورفاقه بعضًا من 
احترازات بارنيت وويليامز بخصوص معنى هذه 
الاختبارات للأفراد في الدول النامية. 


ما الذي تعنيه الفروق العالمية في 
أداء اختبار Jolas‏ الذَّكاء / التقييم؟ 
وكي نعطي معنى للمقارنات العالمية 
-بوصفها مؤشرات لبعض القدرات المهمة 
والمستقلة عن الثقافات- فإن الاختبارات يجب 
أن تقيس الشيء نفسه بدرجة الصعوبة المتكافئة 
نفسها في الدول كلها. ولكن لما كانت اختبارات 
الذّكاء قد طورت أساسًا في الدول الغربيةء ضمي 
تتهم أحيانًا بأنها تقيس التكيف للثقافة المحددة 
فقط (بمعنى كيف يمكن للآخرين أن يفهموا 
الخدع التي نتقنهاء ويقوموا بهاة). إن الذّكاء 
يجب أن يُعرّف بأنه قدرة التفكير المستقلة عن 


)1( متوسط اختبارات معامل الذكاء محدد عند درجة 100 للمملكة المتحدة: والانحراف المعياري لها عند درجة 15 ( اختبار 


معامل الذكاء ب جرينيتش). ولم نذكر غينيا الاستوائية التي يبلغ معدل ذكائها 59 (وكان هذا خطأ 2 كتاب لين وفانهانن). 


الثقافات. ورغم ذلك فهناك أمثلة عدَّة يمكن 
الاستشهاد بها حول التغيرية الثقافية في المهام 
المعرفية. حتى ولو كانت عمليات إدراكية أساسية 
تمامًا متضمنة في المعرفة المكانية: وليست هذه 
القضية الخاصة بالصدق عبر الثقافي Sued‏ 
Alges‏ فبسبب الاختلافات في اللغات والثقافات 
والمعرفةء يبدو من العدل أن نقول إنه لا يوجد 
اختبار -مهما كانت درجة تحرره الثقافية - 
يُمكنه أن يقاوم بمناعة قوية تأثيرات الثقافة 
والتعليم المنتظم. وإذ نقرر هذا يتضح لنا أن 
بعض الاختبارات أكثر تأثرًا بالثقافة من غيرها. 

تشتمل الاختبارات على بنود من أشكالٍ 
مختلفة؛ مثل اختبارات المفردات الواضحة 
واختبارت الأشكال؛ de‏ اختبار «ارسم Oley‏ 
(DAM; Goodenough, 1926; Harris, 1963(‏ : 
وهو اختبار ذكاء غير لفظي يطلب فيه من 
الأطفال أن يرسموا Dey‏ ويستخدم الاختبار 
- في الغالب - مع العينات الإفريقية. حتى ولو 
لم يكن معتمدًا بشكلٍ عام بوصفه مؤشرًا جيدًا 
للذّكاء العام كما تقيسه اختبارات معدلات الذّكاء. 
وقد أدمج لين وفانهانن بعض العينات باستخدام 
اختبار «ارسم Le}‏ واقترح ويشيرتس ورفاقه 
(Wicherts, Dolan & van der Maas,2010)‏ أن 
استخدام مثل هذه العينات مفعم بالمشكلات 
(فمثلا في بعض الحالات يكون الأطفال الذين 
يأخذون الاختبار لم يستخدموا قلمًا في حياتهم: 


أو لم يذهبوا إلى المدرسة أبدًاء أو من غير 
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المألوف لديهم أن يروا صورًا ذات بُعدين): 
وكانت الاختبارات تصحح كذلك طبقًا لمعايير 
مشبعة ثقافيًاء وهي تشمل ما إذا كان الأطفال 
قد رسموا بشكل صحيح الملابس الغربية على 
الأشكال التي يرسمونهاء بغض النظر عن أنهم 
هم أنفسهم عراة: وهناك اختبارات أخرى 
غير مستقلة عن الثقافة وهي تشمل بطارية 
تقييم كوفمان للأطفال التي تتضمن بنودًا 
من المحتمل أن تكون غير مألوفة للعديد من 
المشاركين في الاختبار في الدول الأقل تقدمًا 
مثل استخدام الهواتف. 


هناك اختبارات أخرى مشهورة؛ وهي 
كذلك غير مستقلة عن الثقافة؛ فاختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال: الإصدار الثالث» تشير الأسئلة 
فيه إلى بنود مثل: «مزايا الحصول على الأخبار 
من الجرائد بدلا من الحصول عليها من البرامج 
الإخبارية التلفازية» وكذلك يشمل أشياء من 
مثل: «لماذا من المهم للسيارات أن تكون لها 
أرقام مُرخصة5».: وكذلك بنود من مثل: «لما 
يجب أن Gals‏ الأنوار عندما لا يستخدمها أحد». 
وكذلك: Ley‏ هي الشمسية5: وكذلك: «بأي طريقة 
يتشابه الهاتف والمذياع 5». إن هذه البنود كلها 
لن تكون بدرجة الصعوبة المتكافئة نفسهاء حتى 
لو تم ترجمتها للأفراد في الدول الأقل تقدمًا. 
ولقد لاحظ ويشيرتس ورفاقه أن إحداث تغييرات 


قليلة في اختبار وكسلر لذكاء الأطفال النسخة 
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المعدلة WISC_R‏ للتقليل من صعوبات اللغة قد 
أدى إلى اختلاف كبير في درجات الأطفال في 
زيمبابوي» وهذا الأمر يثير تساؤلًا حول ما الذي 
تقيسه هنتم esl LES‏ بالضبط: 


حتى الاختبارات التي يبدو أنها أقل تشبعًا 
ثقافيًاء مثل اختبارات مصفوفات رافن المتقدمة 
ما زالت AS‏ ذات دلالة سيكومترية غير ابتة 
ومشكوكا فيهاء نتيجةٌ لنقص ألفة المشاركين في 
الاختبار بالمواد المثيرة في الاختبار (الأشكال 
الهندسية الملونة. وصيغ الاختيار من متعددء 
وما إلى ذلك). وقد قرر ويشيرتس ورفاقه أن: 
«التحليلات العاملية تبين أن تحملات العامل 
العام (g)‏ في اختبارات مصفوفات راقن 
المتقدمةء هو أقل نسبيًا عند الأفارقة die‏ عند 
العينات من البلدان الغربية» وأنه «من غير 
الواضح ما إذا كانت اختبارات رافن توفر مقارنةٌ 
مناسبة ما بين العينات الإفريقية والغربية فيما 
يخص بناء الذّكاء العام (8)». 


وقد تمادى بعض الباحثين حتى زعموا أنه: 
«لا يمكن أبدًا للذّكاء أن ceed‏ ولو حتى بشكل 
بسيط خارج سياقه الثقافي» ,2004 (Sternberg,‏ 
Gus p. 325)‏ يستخدم ستيرنبيرج مصطلح 
الدّكاء الناجح ليشير إلى الفائدة العملية لفهم 
السلوك داخل البيئة الخاصة بالفردء ويقترح أنه 
لو أن الاختبارات استخدمت عبر الثقافات» فإن 


«المعاني السيكولوجية التي توضحها الدرجات 


سوف تختلف من ثقافة إلى أخرى». إن توجه 
الذّكاء الناجح قائم على فكرة أن: «مكونات 
الذّكاء والتمثيلات العقلية التي تعمل عليها هي Spal‏ 
كوني بين البشر كلهم»» ولكن «المحتويات العقلية 
(أنواع وبنود المعرفة) -التي يتم تطبيق هذه 
العمليات عليهاء والتي يُحكم عليها بأنها تطبيقات 
ذكية لهذه العمليات على تلك المحتويات؛ تتغير 
وتتباين عبر الثقافات» )327 (p.‏ ولهذا فجوانب 
الاختبار التي هي مألوفة في أحد المواقف أو 
إحدى الثقافات» قد تكون أقل ألفةٌ وأكثر صعوبة 
محتملة في مواقف أخرى للأفراد من الثقافات 
المختلفة في الموقف الاختباري نفسه؛ وكذلك 
للفرد نفسه في مواقف مختلفة (في منزل قروي 
ملاحظًا الماشية في مقابل الجلوس على مكتب 
في مدرسة مُحاضًا بالأغراب) . 


إن المثال الأخير هو نموذج لخصوصية 
الخبرة في السياق وخصوصية المعرفة والفهم, 
وهناك كم كبير من البحوث عبر القرن الماضي 
التي تبين أن التعلم لا ينتقل بالاستعداد نفسه إلى 
سياقات جديدة: فقد يتصرف الشخص بذكاء 
في سياق مألوف» ولكنه لا يطبق هذا الذّكاء 
بنجاح في موقفٍ سياقي غير مألوف. 

لذلك: فحتى لو كان اختبار الذّكاء قادرًا 
على التمييز- ذي المعنى- بين الأفراد الذين 
لهم خبرات حياتية مشابهة سواء كان هذا 
التمايز يُصاغ في صيغة بناء كامن مثل القدرة 


العامة (g)‏ أو في صيغة دافعية »أو في صيغ 
أخرى مسببة للتعلم التمايزي من الخبرات 
نفسهاء أوفي صيغ الانتباه أوغيرها من محددات 
استغراض الأداءء ققد لا يكون له المعتى نفسه 
عندما نقارن أفرادًا ذوي خبرات حياتية مختلفة؛ 
مثلا لو أن الأفراد في إحدى المجموعات قضوا 
عددًا كبيرًا من الساعات في اليوم ولمدة أعوام 
Aglo‏ جالسين على مكتب في مدرسة؛ يستمعون 
إلى مدرسء ويعملون باستخدام الورقة والقلم؛ 
ويكتبون ويحلون مسائل الرياضيات» في حين أن 
مجموعةً أخرى لم تضع قدمها أبدًا في مكان شبيه 
بهذاء ولم تعمل MT‏ باستخدام ورقة وقلم» فإن 
أي اختلاف في الأداء سيكون مربكًاء ولا يكشف 
عن حالة هذا الاختلاف لو أن كلا المجموعتين 
مرا بالخبرة نفسهاء وبناءً عليها الاختلافات التي 
تسببها الخبرات المتمايزة. 

في ضوء هذاء فما المعنى الحقيقي 
للاختلافات العالمية على الأداء في اختبارات 
معامل الدّكاء75!'. لا يود الباحثون أن ينتقصوا 
بشكلٍ غير مبرر من قدرات الأشخاص من 
الثقافات الأخرى, فالثقافة لها تأثيرٌ قوي في 
أشكال التعليم وضي أشكال التقدير الذي توليه 
للتفكير المجرد والمعرفة. وفي بذل المجهود 
والإخلاص ويقظة الضميرء وفي أساليب 
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التفكير» وفي وجهات النظر للعالم» إلا أن 
هذا الاعتراف لا يجعلنا نتجنب إمكانية عمل 
مقارنات من خلال الثقافات» فالبحث عبر 
الثقافي يزودنا بأدلة وبوسائل لتحديد العوامل 
الكبرى الخاصة بالخلفية الثقافية» وكذلك 
العوامل الصغرى الخاصة بالآليات السلوكية 
والمؤسساتية والأيديولوجيةء التي من خلالها 
تعمل وجهات النظر العالمية للثقافات على تشكيل 
القدرات المعرفية. 


على الرغم من أن بعض الباحثين (مثل 
لين وفانهانن: 2002( قد يُجادل في أن هذه 
الاختلافات هي مؤشرات على الدّكاء العام 
الكامن وللقدرة المعرفية الكامنة (g)‏ إلا أن ما 
ذُكر أعلاه يُشير إلى أن الاختلافات - في أفضل 
حالاتها- ليست مقاييس محصنة ضد الخطأء 
وما زال الحجم النسبي لإشارة القدرة العامة 
(g)‏ وللاختلافات القائمة على الخبرة» مفتوحًا 
للنقاش. وحل هذا الجدال يتوقف جزئيًا على 
قضية طواعية معامل الذّكاء (وهي الحساسية 
للتعليم وغيره من الاختلافات الخبراتية التي 
سنناقشها فيما بعد في هذا الفصل)؛ ولكن حتى 
لولم تكن اختبارات معامل الذّكاء تفيس القدرة 
العامة البحتة (g)‏ إلا أنها مازالت تقيس Éi‏ 
وإذا كان هذا الشيء يُمكن أن يستخدم لعمل 


)1( شتناف Jae‏ یرول منت الذگای وما[ 3ا ex SIS‏ التقئارات معدل الدكاء بالقمل قيس ABLE gy LT YY celal‏ هذا 


اللخلاق St‏ هتا باسكتاء jae‏ الغضايا الخاصة بعملية شير المقازنات النؤلية لعفل AEN‏ 
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تنبؤات مفيدة» فإنه يستحق الفهم؛ hs‏ لو أن 
مقاييس معامل الذّكاء الوطني (من عينات ممثلة 
مناسبة) هي مؤشرات للامتصاص الوطني 
للتعليم الرسميء ولو أن تأثير التعليم الرسمي 
المنتشر له جانب نفعي كبير للمجتمع؛ عندئن 
فإن العوامل التي تعزز من معامل الذَّكاء الوطني 
قد تكون استثمارًا يستحق المحاولة. 

هناك طريقة بديلة لقياس تأثيرات التعليم 
الرسمي» وهي القيام مباشرةً بعمل اختبارات 
للتحصيل الأكاديمي» وقد تم تطبيق اختبارات 
تحصيل طلابية تركز أكثر على المعلومات في 
بعض الدول القليلة جنوب الصحراء الكبرى 
(التي كانت فيها درجات معامل الذَّكاء كذلك 
منخفضة)؛ كما بيّن ريندرمان وسيلر وتومسون 
.(Rindermann, Sailer & Thompson, 2009)‏ 
ولين وماينسنبرج (Lynn & Meisenberg,‏ 
)2009 باستخدام المقاييس المحولة للدرجات 
المساوية والمكافئة لمعامل الذّكاء» وقد أوضح 
هؤلاء العلماء أن متوسطات هذه الدول تدور حول 


رقم 66 fie)‏ جنوب إفريقيا وبتسوانا وغانا)» 


كما توضح مقاييس المقدرة المعرفية - من غير 
اختبارات معامل الذّكاء نطاقات كبيرة متشابهة 
لما تظهره الاختبارات القائمة على الأشكال 
والأقل اعتمادًا على المعرفة مثل المتاهات D‏ 
( انظر ia «(ABM SBM, 9 CBM, Dis‏ أظهرت 
اختبارات مسابقة timss‏ (الميول في دراسة 
الرياضيات والعلوم العالمية): وهي سلسلة من 
التقييمات العالمية التي OS‏ في 59 من الدول 
المشاركةء وثمانية مواقع قياسية مرجعية رئيسة 
حول العالم؛ لقياس تعلم الرياضيات والعلوم في 
الصفين الرابع والثامن في عام 2009م: أظهرت 
اختلافات كبيرة في الأداء في الرياضيات على 
كلا المستويين العمريين؛ ففي عينة الصف 
الثامن سجلت تايوان وكوريا الجنوبية أعلى 
ترجات متومبظ على المقياس» وكافت:بالترتيب 
8 تايوان و597 كوريا الجنوبية. في حين 
أن قطر وغانا أحرزتا Jai‏ الدرجات: وكانت 
درجاتهما بالترتيب 307 لقطر و309 لغانا (وكان 
المتوسط هو 500 والانحراف المعياري 100). 
وفي المجموعة الأقل سنا كانت أعلى الدرجات 


من نصيب هونج كونج وسنغافورة. بدرجة 607 


CBM, SBM, ABM (1)‏ هي اختبارات سيكومترية تعتمد على استخدام الورقة والقلم وتستخدم فقط الأشكال المجردة ( التي 


تشبه مقياس CogAT‏ للأشكال غير لفظية؛ وهي أقل ارتباطا ظاهريًا بالمعلومات المقدمة بوضوح 2 المد ارس من اختبارات 


الذكاء التي تستخدم المهام اللفظية والرياضية: أومن اختبارات تقييم الطلاب ( التي تستخدم المهام الرياضية واللفظية 


وأسئلة المعرفة)ء إلا أن الأداء على هذه الاختبارات والذكاء الكامن 2 الأداء على هذه الاختبارات لا يعد مستقلا عن نسبة 


(Becker, Liidtke, Trautwein, Köller, & Baumert, 2007; Cahan & الحضور 2 المدرسة والكفاءة التعليمية‎ 


-Cohen, 1989; Ceci, 1991; Stelzl, Merz, Remer, & Ehlers, 1995) 


لهونج كونج و599 لسنغافورة: في حين كانت أقل 
الدرجات لليمن وقطرء وكانت 224 لليمن و296 
لقطرء وكان الاختلاف قرابة ثلاث درجات من 
الانحراف المعياري. إن هذه النتائج مشابهة 
للدراسة نفسها عند إعادتها في عام 2003م؛ 
ففي عينة الصف الثامن سجلت سنغافورة وكوريا 
الجنوبية أعلى درجات متوسطة عند مستوى 
5 لسنغافورة و589 لكوريا الجنوبيةء في حين 
سجلت جنوب إفريقيا وغانا أقل الدرجات» وكانت 
4 لجنوب إفريقيا و276 لغاناء وفي المجموعة 
الأقل عمرًا. كانت أعلى الدرجات تلك التي 
حصلت عليها سنغافورة وهونج كونج بمعدل 
4 لسنغافورة و575 لهونج كونج» وكانت أقل 
الدرجات تلك التي حصلت عليها تونس والمغرب 
بمعدل 339 لتونس و347 للمغرب. أما الخلاصة 
فهي أن الدرامسات التقييمية للاختبارات 
الطلابية المعروفة أظهرت اختلافات كبيرة lóa‏ 
ما بين الدول في القدرة المعرفية. 

العلاقة ما بين هذين المقياسين للقدرة 
اللسوفية: Gaati LSA)‏ محل هاو 
وجدل» فبعض علماء القياس السيكومتري 
يجادلون أن اختبارات الذّكاء -وخاصةً تلك التي 
تقيس الذّكاء السائل - هي المنوط بها قياس 
القدرة الفطرية التي تبرزها الاختلافات المخية 
والمرتبطة بزمن المعالجة العصبية وقدرة 
الذاكرة العاملة؛ ولهذا فهي تقيس شينًا مختلًا 
تمامًا عن الأداء المرتبط بالمعرفة أو اختبارات 
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التقييم المرتبطة بالدراسة في المدارسء إلا 
أن الترابطات العالية ما بين درجات اختبارات 
التحصيل والاستعداد الدراسي في العينات 
التي هي داخل دولة واحدة» مضافًا إليها كذلك 
المتطلبات المعرفية المشابهة والترابطات العالية 
lóa‏ على المستوى ما بين الدول» كلها تقود إلى 
نتيجة أن المقاييس المتعددة للقدرة المعرفية 
موجهة بشكل كبير لقياس السمة أو الخصيصة 
نفسها. وعملية ترجمة الاختلافات في الدرجات 
العالمية إلى شكل سيكومتري عن طريق تحديد 
سنوات التعليم تشير إلى أن الفجوات الانتقالية 
الأكبر تناظر قرابة خمسة إلى عشرة أعوام من 
الدراسة التعليمية ما بين الأطفال والمراهقين 
والراشدين صغار السن» في المرحلة العمرية 
من عشرة إلى ثلاثين سنة & (Rindermann‏ 


-Ceci, 2009)‏ 
القدرة المعرفية والمقاييس 
المجتمعية 


لاحظ الكثير من العلماء أن المقدرة 
المعرفية -فيما يبدو مرتبطة بالمقاييس 
المجتمعية الخاصة بالرفاهية الاقتصادية وغير 
الاقتصادية؛ فقد eid‏ لين وفانهانن )2002( 
الارتباط ما بين تقتديرات معدلات انذكاء 
الوطني والناتج المحلى الإجمالى (GDP)‏ 
ووجدا ارتباضًا يساوي )0.62 (r=‏ ل 199/8: وقد 


أظهرت الدول ذات معامل الذَّكاء الأعلى نسبةٌ 
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أعلى من نصيب الفرد في الدخل القومي. وتوصل 
ويتزل وماكدانيال (Whetzel & McDaniel,‏ 
)2006 إلى نتيجة مشابهة مستخدمين ably‏ 
أكثر حداثة؛ وقد تجنبا بعضًا من القضايا 
المنهجية التي ظهرت في دراسة لين وفانهاننء 
عن طريق تقريب درجات معامل الذدّكاء الأقل 
كلها من 90 كي تساوي 90: ورغم ذلك بقيت 
العلؤقة gita‏ معامل الداع وتضبيب:العرد من 
الدخل القومي قوية. استخدم بعض الباحثين 
الآخرين دراسات التحصيل الطلابي وغيره 
من المتغيرات الضبطية والعديد من الأساليب 
الإحصائية المختلفة. ووجدوا علاقات إيجابية 
مدعمة كذلك (Hanushek & Woessmann,‏ 
Jones & Schneider, 2006; Weede &‏ ;2008 


Kämpf, 2002 20( ) 


إضافة إلى ذلك هناك ترابطات إيجابية 
ما بين مقاييس القدرات المعرفية والجوانب غير 
الاقتصادية للرفاهية القومية؛ مثل الديموقراطية 
وحكم القانون والحرية السياسية: dis‏ طرح 
جليزر وبونزيتو وشليفر & (Glaeser, Ponzetto‏ 
Shleifer, 2007)‏ فكرة أن المسار السببي يمتد 
من التعليم المتزايد إلى الديموقراطية المتزايدة» 
وبقيت التأثيرات الإيجابية ذات دلالة عند ضبط 


متغير الدخل : توجد علاقة ارتباط بين القدرة 
المعرفية مع الديموقراطية (العينة (N=183‏ 
ودرجة الربط )0.56 = (r‏ (والارتباط الجزئي 
مع حصة الفرد من الدخل القومي بوصفه متغيرًا 
ضابطًا 0.23 =( وتترابط القدرة المعرفية مع 
بتفعيل القانون (العينة ,131 N=‏ عند 0.46 = T‏ 
(rp = 0.27)‏ ). وتم قياس مستوى الديموقراطية 
عن طريق مؤشرين؛ أحدهما: جمع المتغيرات 
مثل «توزيع الأصوات ما بين الأحزاب السياسية» 
«ومستوى الإقبال على الانتخابات»؛ و«التصويت». 
والمؤشر الثاني هو تجميع المؤشرات السياسية 
الأساسية مثل «ضمانات الحريات المدنية» 
كما تم قياس حكم القانون عن طريق مؤشرات 
تركز على حماية «حقوق الملكية» و«استقلالية 
القضاءء. ولم تكن الترابطات عالية جدًاء 
وبذلك فهي تترك مجالًا لتفسير الاستثناءات؛ 
مثل المستويات العالية للذّكاء والمعرفة في 
سنغافورة والصين» في حين أن مستواهما في 
الديموقراطية قليل أو يصل إلى الصفر. وعلى 
مستوى البيانات» فإن القدرة المعرفية تترابط 
بشكل سلبي بجرائم العنف» وبين رشتون وتمبلر 
(Rushton & Templer, 2009)‏ أن الرفاهية 
القومية غير الاقتصادية لها ترابطات أخرى, 
وباستخدام بيانات لين وفانهانن لمعامل الذّكاء 


)1( إن وصف التأثير الإيجابي لأحد المتغيرات على الآخر لا يعني أن باقي المتغيرات ليس لها تأثيرء AS‏ كيس هوا مده الوحيد 


للثروة على سبيل JEN‏ وهناك عوامل إضافية أخرى خلف الذكاء (من مثل الثقافة) وبين الذكاء والمخرجات الإيجابية (من 


مثل كفاءة المؤسسات ووظيفيتها) ‏ 


الوطني «فإن الاختلافات عبر الدول في معدل 
الجريمة العنيفة (القتل والاغتصاب والضرب 
المفضي للموت) كانت تترابط بشكلٍ له دلالة 
إحصائية بد رجات alan‏ ذخا val‏ (متوستمل 
الارتباط يساوي r‏ = 0.25( بمعنى أنه كلما زاد 
vel SU! Jalas‏ قل معدل الجريمة. وتبقى العلاقة 
قوية باستشاء'الدول الإشريقية جتوب الصتحراء 
الكبرى التي قد تكون بها تقديرات معامل الذّكاء 


أقل مصداقية معدل الترابط (0.35- = (T‏ . 


واستكشف هذان الباحثان أيضًا العلاقة 
بين معامل الذّكاء القومي ومقاييس الصحة, 
وأظهرا وجود ترابطات بين معامل الذَّكاء ومعدل 
الإصابة بالالتهاب الكبدي والإيدز (وكان الارتباط 
(r= -2‏ وكذلك ارتباط معامل الدّكاء بمعدل 
slay‏ الأطفال »)١=-0.27(‏ ومعدل العمر المتوقع 
(0.74 =١)؛‏ ولذلك فإن مقاييس القدرة المعرفية 
ومؤشرات الرفاهية القومية الاقتصادية وغير 
الاقتصادية قد أظهرت كلها ترابطات ذات دلالة: 
وحتى لو لم تكن هذه المقاييس المعرفية تقيس 
الإمكانات -ولكن فقط بعض أشكال الإمكانات 
المّدركة في المهام المصممة بأسلوپ أكاديمي- 
فإن ارتباطاتها بمقاييس الرفاهية القومية تحتاج 


إلى الكثير هن الفخصى والدزاسنة Arai‏ 
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اتجاه السببية 

إذا أخذنا في الحسبان هذه الترابطات بين 
القدرة المعرفية الوطنية العالية وبين المخرجات 
المجتمعية الإيجابية؛ يبقى السؤال LS‏ هل 
تؤدي القدرة المعرفية الأعلى (بغض النظر عن 
مصدر اشتقاقها) إلى المخرجات الإيجابية؟ 
«بمعنى أن يقوم الأذكياء من الأفراد باتخاذ 
قرارات أفضل؛ ومن ثم يصيرون في النهاية 
أكثر ثراءً وأكثر صحة»» al‏ هل تؤدي المخرجات 
الإيجابية إلى درجات قدرة معرفية أعلى؟ «بمعنى 
أن الأغنياء والأصحاء من الناس لديهم الوقت 
والطاقة لتكريس جهودهم وأوقاتهم للتعلم» 
ويصيرون في النهاية أكثر ذكاءً». أو هل تسير 
العلاقة في كلا الاتجاهين؟ قد يكون من السهل 
أن تدرس وتتعلم» oly‏ تُحصّل درجات أعلى 
في الاختبارات المعرفية لو أنك متمتع بصحة 
جيدة» وتعيش في بلدان تمارس الديموقراطية 
وتسمح للأطفال بالتعلم في المدارس الجيدة. 
وهكذا تجعلك الدراسة والتعلم تتخذ قرارات 
أفضل خاصة بأسلوب الحياةء ومن الممكن أن 
بعض الارتباطات المذكورة بالأعلى لم تكن 
سببية في أي من الاتجاهين: وكان كلاهما 
sig.‏ أحد عواقب ونتائج عامل آخر 
مثل الثقافة. 


على الرغم من التوزيع العشوائي والطبيعة 
غير العملية للبيانات شبه التجريبية الفردية: إلا 


0 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


أنها تزودنا ببعض الأدلة على الرابط السببي بين 
التعليم والدخل من الوظيفة عبر البلاد؛ مثلًا 
درس أنجرست وكروجر (Angrist & Krueger,‏ 
(1991 الطريقة التي تؤثر بها قوانين العمر 
المدرسي الإلزامي في مقدار التعليم الذي يتلقاه 
الطلاب (معتمدًا على ما إذا كانوا ولدوا قبل سن 
القبول أو بعده)» ثم درسا كذلك التأثير المترتب 
لهذا على الدخل الوظيفي» وقد وجدا أن «الطلاب 
الذين كانوا يلتزمون بحضور المدرسة لأوقات 
«Sobel‏ وكانوا أكثر التزاما بالقوانين المدرسية, 
قد تلقوا أجورًا أعلى نتيجة لأوقات التعليم 
المدرسي الأطول». وللأسفء» فإن فحص العلاقة 
ما بين التعليم والدخل الوظيفي عبر الدول 
Ful‏ أكثر صعوبة؛: نثيجة للمتغيرات: المتشابكة 
المريكة الكثيزة. 


وإحدى الطرائق gamit‏ مث هذه العلاقات 
هي النظر إلى الترابطات ما بين العوامل السببية 
المحتملة في نقطة معينة في التاريخ؛ وكذلك 
العوامل التابعة المحتملة في وقت لاحق؛ ثم ضبط 
مستوى التشابكات المحتملةء وقد iS‏ ريندرمان 
(Rindermann,2008a, 2008b)‏ هذا التوجه: 
فاستخدم أسلوب التحليل الطولي المتقابل على 
عينة من 17 دولة (متقدمة «(Ig‏ وقد استخدم 
هذا الأسلوب لتقييم الاتجاه المحتمل للسببية 
بين القدرة المعرفية Laude)‏ عن طريق تقييم 
الطلاب) والدخل القومي» وبشكل طولي كان 
bla Jol’‏ للمسار المقئن Shs‏ القدزات 


المعرفية في الناتج المحلي الإجمالي هو 0.29: 
في حين كان معامل الارتباط لتأثير الناتج 
المحلي الإجمالي في القدرات المعرفية هو0.21؛ 
ولذلك قد يكون هناك ol Sb‏ للقدرة المعرفية 
في الثروة (أي من خلال الكفاية الزائدة في 
الوظيفة والكفاية الزائدة في المؤسسات). 
والعكس بالعكس؛ She‏ استخدام تغذية ذات 
جودة عالية وخدمات صحية ALI)‏ وكانت 
صلاحية النموذج الكلية Baus‏ وكان تأثير 
القدرة العقلية في حصة الفرد من الدخل القومي 
مشابهًا عندما كانت العينة الأكبر للمقاييس 
التعليمية في 88 دولة ( بمتوسط أعوام الالتزام 
الدراسي): تُستخدم بوصفها ممثلة أو alse‏ 
سببية للقدرة المعرفية (40. = 8011-6072 8(« 
إلا أن التأثير المنعكس لم يتم تأكيده 
(06.- = 622184312 8). وتزودنا نتيجة 
تأثير القدرة المعرفية والتعليم في حصة 
الفرد من الناتج المحلي لكلا العينتين بتدعيم 
للأطروحات التي تدعو للتعميم: وهناك 
اقتراحاتٌ أخرى ترى أن هناك تأثيرات لعامل 
الحرية الاقتصادية الكلاسيكي في نسبة الفرد 
من الدخل القومي (نموذج القدرة العقلية فيه 
EFI-GDP2 = .10,‏ 8 ونموذج التعليم 
فيه 23. = (B EFI>GDP2‏ وعليه يبدو 
أن المقدرة المعرفية والتعليم كذلك لهما 
تأثيرات إيجابية في الحرية الاقتصادية 


. (B 81822ب 1ه0‎ = .25; 8 ED1—>EF2 = .54) 


إن القدرة المعرفية والتعليم كليهما CLES‏ 
الأفراد والمجتمعات من العمل بنجاح لتأسيس 
اقتصاد حر وكان معامل الارتباط لتأثير الحرية 
الاقتصادية في القدرة المعرفية والتعليم أقل 
(نموذج القدرة المعرفية :17. = 881-082 P‏ 


ونموذج التعليم 09. = 8181-7012 (B‏ . 


ومن الصعب الحصول على بيانات مستقرة 
للشرح الأكثر والتفسير الأشمل للعلاقات ما بين 
الثروة والمعرفة, إلا أن ريندرمان قد وصف تجربةٌ 
طبيعية عن طريق مقارنة التقييمات المعرفية 
للدول العربية ذات المستويات المختلفة في الثروة 
المعدنيةء وقد أوضحت النتائج أن لا تأثير لهذه 
الثروة -المستقلة في نشأتها- في القدرة المعرفية 
-على الأقل- في الطريقة التي كان يُصرف بها 
هذا الزخم من الثروة. وضي متابعة حديثة لهذه 
النتائج باستخدام نتائج التقييم الطلابي فقطء 
ظهرت نتائج ومخرجات مشابهة؛ فالدول الغنية 
بالبترول (البحرين والكويت وقطر والسعودية 
والإمارات) تصل إلى متوسط درجة 80 هي 
نتيجة برنامج التقييم الطلابي الدولي Program‏ 
of International Student Assessment-‏ 
PISA‏ ونتيجة تقييم مسابقة الدراسة العالمية 
الثالثة للعلوم والرياضيات TIMSS‏ والدراسة 
العالمية للتقدم في المعرفة بالقراءة Progress‏ 
in International Reading Literacy Study —‏ 
PIRLS‏ والتي تم تحديد متوسطها وإعادة تحديد 
المعيار فيها على مقياس معامل الدَّكاء مقارنةٌ 
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بالمملكة المتحدة ويساوي 100 وكان نصيب 
الفرد للدخل القومي بالدولار الأمريكي يساوي 
3 في القوة الشرائية المكافئة. ولكن عشرًا 
من الدول العربية الأفقر التي ليس لها مثل هذه 
المصادر البترولية في الدخل القومي الكبير 
(وهي ومصر والأردن ولبنان والمغرب وعُمان 
وسوريا وتونس واليمن) كان لها المتوسط نفسه 
المشابه تمعامل آلذكاء )79( بيد dum gf‏ 
الفرد من مستوى الدخل القومي كانت تعادل 
فقط 5566 دولارًا. ويمكن رؤية نمط مشابه في 
الدول الإسكندنافية؛ في النرويج الغنية بالبترول 
(معامل الذّكاء 96 ومعدل الدخل القومي 37670 
دولارًا): مقارنة بدول فنلندا والدنمارك والسويد 
idi‏ و كان متوسظ معامل Aiea 999 lS Stl‏ 
الفرد من الدخل القومي 29269 دولارًا ) . 


الخلاصة يبدو أن المال في هذه الحالاتء 
لا يُعزز الذَّكاء ولا يزيد المعرفة؛ وربما كان 
السبب هو أن هذه الوفرة من الثروة لم تكن BAB‏ 
لتحسين الظروف البيثية التي تدهم التظوير 
والنمو المعرفي. 

وجد كذلك أن تأثير العوامل الاقتصادية 
البحتة ضعيف في مستوى البيانات Aya yall‏ لو 
قسمتا متفير المعائة الاقتصادية الاجتماعية 
إلى اثنين من المكونات: هما التحصيل 
التعليمي والثروة (ريندرمان وطومسون 2009). 
وباستخدام مجموعات بيانات من النمسا وألمانيا 
والولايات المتحدة وكوستاريكا والأكوادورء وجدنا 
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أن المستوى التعليمي LSU‏ كان Ladle‏ أكثر أهميّة 
في تفسير مستوى القدرة المعرفية للأطفال 
-على الأقل إحصائيًا- من مستوى الوفرة المالية 
للآباء. وبين ريندرمان وسيسي أن الدخل على 
المستوى القومي يمكن أن يكون أكثر أهميّة 
بشكل غير مباشرء اعتمادًا على توزيع الثروة 
واستخدامها داخل البلد؛ فالموارد الاقتصادية 
التي تنفق للتغذية الكافية وذات الجودة العالية 
-البروتينات والفيتامينات والمعادن كما في 
دراسة آيزنك وشون pha‏ ولين & (Eysenck‏ 
.Schoenthaler, 1997;Lynn, 2009)‏ وكذلك 
العناية بالصحة (منذ الولادة وحتى التطعيمات 
الوقائية ضد الملاريا وشلل الأطفال» كما في 
دراسة جليوي وكريمر (Glewwe & Kremer,‏ 
(2006. والوصول إلى عدد أكبر من الكثافة 
السكانية (وهذا يشمل الفقراء واليتامى والأطفال 
من آباء غير متعلمين)- كل ذلك يُشّكل الأساس 
للتطور المعرفي الصحي ( وكذلك الجسدي) . 


توجد بعض الدلائل التي تبيّن أن الرفاهية 
غير الاقتصادية يمكن أيضًا أن تتأثر بالقدرة 
المعرفيةء وتبيّن الأدلة من داخل الدول علاقةٌ 
إحصائية بين الفروق الفردية في القدرة المعرفية 
في الطفولة؛ وما بين صحة الراشدين حتى بعد 
ضبط متفيرات المكانة الاقتصادية الاجتماعية: 
وعلى الرغم من أن منهجية هذين الباحثين لم 
تكن تجريبية. فإن الطبيعة الطولية لدراستهم 
تشير إلى أن الاختلافات في القدرة المعرفية 


قد تكون ذات سببية: إلا أنه في غياب الدراسات 
التدخلية التجريبيةء فإن تقييم السببية من بين 
الاختلافات في القدرة المعرفية -بين الدول 
وكذلك الاختلافات ما بين الدول في الصحة- 
يصيرٌ أمرّا صعبًا lia‏ بسبب ضرورة تحييد بعض 
المتغيرات الأخرى وضبطها؛ مثل توافر إمكانات 
الوصول إلى الرعاية الصحية؛ إلا أن مؤلفين 
وباحثين آخرين استخدموا مصادر مختلفة 
للبيانات (مقاييس تعليمية أو مقاييس للمقدرة) i‏ 
ووصلوا إلى نتيجة أن رأس المال البشري أكثر 
أهميّّة من الثروة حتى بالنسبة إلى عوامل 
الصحة - مثل تقليص انتشار نقص المناعة 
البشرية HIV,‏ وكما ذكرنا سابقًا فإن التحليلات 
الترابطية وجدت أيضًا علاقات إحصائية بين 
Budell) gaala‏ المعرفية والديموفراطية, 
وتوضح الأدلة الطولية في الدراسة -التي تمت 
داخل الدول» والتي aÈ É‏ التفسير السببي- علاقةٌ 
بين القدرة المعرفية لمرحلة الطفولة وبين نسبة 
إقبال الراشدين على التصويت في الانتخابات 
بعد تحييد متغيرات الشخصية والمتغيرات 
الاجتماعية وضبطهاء ويمكن أن ننظر إلى 
التصويت والاندماج في العملية السياسية برصفه 
مؤشرًا للتحؤّل إلى الديموقراطية بوجه sale‏ 
وهذا الأمر نفسه يصدق على اتجاهات التسامح 
والتحرر أو الحرية. 

وبناءً على هذا فإن القدرة المعرفية 
والتعليم يمكنهما أن يساعدا على تحسين 


الرفاهية المجتمعية Ley‏ فيها الصحة. والأدلة 
تتظاهر على وجود رابط بين التعليم والصحةء 
وليس مجرد نتيجة بحتة للثروة التي تشتري 
التعليم: بيد أن تعميمية البيانات شبه التجريبية 
لها حدودها ولها جوانب قصورهاء وربما لو أن 
الدول الغنية بالبترول أنفقت ثروتها المفاجئة 
بشكل مختلفء فإن عواقب التنمية المعرفية يمكن 
كذلك أن تكون مختلفة. 


طواعية ومرونة مفهوم القدرة 

حتى لوأن هناك علاقة سببية بين القدرة 
المعرفية والمخرجات المجتمعية المرغوب 
فيهاء فلا يوجد شيء يمكن أن نفعله لتعزيز هذه 
المخرجات المرغوب فيها ما لم تكن القدرة 
المعرفية قابلة للتطويع؛ فقد زعم بعضهم أن 
القدرة المعرفية -كما تقيسها اختبارات معدل 
EEN]‏ يتم تقريرها وتحديدها بشكلٍ كبير 
عن طريق الجينات الوراثيةء وبذلك فهي ليست 
طيّعة تمامًا في استجابتها لتدخلات السياسات 
(انظر -مثلًا- تعليقات لين وفانهانن بخصوص 
استحالة إزالة الفوارق بين الدول الغنية والفقيرة 
التي ذكرناها سابقًا). إن إمكانية الوراثة العالية 
عند شعب من الشعوب لاتعني بالضرورة (وكذلك 
لا تستبعد) الموروثية المكافكة للاختلافات 
بين الشعوب الأخرى؛ فإذا أخذنا في حسباننا 
الصعوبة الظاهرة لتصميم دراسات التبني 
والدراسات السلوكية للتوائم الجينية بين الشعوب 
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(خذ -مثلًا- توأمين أمريكيين وافصلهما من 
لحظة الميلاد. وأرسل واحدًا منهما كي يعيش 
في قرية في بلدان إفريقيا جنوب الصحراء 
وأرسل الآخر ليعيش في بتسبرج» ثم خذ اثنين 
من التوائم المتماثلة الأفارقة وافصلهما عند 
الميلاد؛ وافعل الشيء نفسه) . آخذين كل ذلك في 
الحسبان: حاول راشتون وبونز وفيرنان وفورفيك 
(Rushton, Bons,Vernon & Cvorovic, 2007)‏ 
تناول هذه القضايا عن طريق مقارنة أنماط 
صعوبة البثود والموروثية بالنسبة إلى بنود اختبار 
معامل الذّكاء عبر الشعوب في الدول المختلفة, 
فاستخدمواً الختيآر مصفوقات رافق المتهدمة 
-التي 4d‏ غالبًا أحد أقل الاختبارات ارتباضًا 
بالافاقة_.وقاركوا Legere‏ مق (US‏ :والولايالك 
المتحدة والصرب وجنوب إفريقيا. وفي داخل 
العينة التي كانت من جنوب إفريقيا قارنوا أيضًا 
المجموعات المختلفة GS,‏ وعرقيًاء ووجدوا 
أن الاختلافات بين الشعوب في الدرجات على 
هذه البنود قد ترابطت مع موروثية البنود داخل 
عينات التوائم الأمريكية والكندية وهذا أدى بهم 
إلى اقتراح أن الاختلافات في معامل الذّكاء بين 
الشعوب» وكذلك الفروق الفردية ما بين الشعوب» 
تَحدَّها وتحركها بشكل كبير الجينات الوراثيةء 
وعليه فهي ليس لها طواعية ولا مرونة. 

تفتح هذه البيانات مجالًا كبيرًا لتفسيرات 
بديلة مختلفة؛ فلو أن الموروثية -مثلا- قد تم 
التوصل إليها عن طريق الفروق في الانتباه -التي 


4 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


تكون فيها البنود الوراثية هي تلك التي تتطلب 
التركيز الأشد والأكبر- فإن الاختلافات العالمية 
قد تكون بسبب قلة الخبرة في التعليم المدرسي 
والاستجابة للاختبارات والمشاركة فيه» وقد 
تترابط اختبارات الورقة والقلم مع هذاء ولكن 
لأسباب بيئية أكثر من كونها أسبابًا جينية؛ بمعنى 
أن المشاركين في الاختبار في الدول الأقل تقدمًا 
التي لم تتدخل فيها مثل هذه الخبرات - بالتركيز 
لمّدد طويلة من الوقت على المواد الكتابية - قد 
يبلون بلاءٌ سيئًا في البنود التي تتطلب منهم مثل 
هذا التركيز الواعي والإدرك العميق: مقارنةٌ 
بالمشاركين في الاختبار من الدول الأكثر تقدمًا 
الذين لديهم خبرات أكثر وأكبر مع مثل هذه 
val gall‏ ولابد أن نعترف بأن هذا الأمر يشوبه 
الخلاف الكبيرء وأن هذه مجرد افتراضات حتى 
ولو كانت بعيدة المنالء ولكنها توضح صعوبة 
التوصل لاستنتاجات بين الدول قائمة على 
تقديرات الموروثية داخل الدولة الواحدة التي تم 
تحصيلها في الدول المتقدمة. 


بل إن هناك أدلة كبيرة تبين أن معامل 
ay aba SII‏ سن معاينين التصدرة المعرفة 
يمكن أن تتغير من خلال التعليم والتعلم: برغم 
التأثيرات الجينية القوية. وقد gal‏ أن التعليم 
المدرسي وخبرة المدرسة والأنشطة المرتبطة 
بها كلها تؤدي إلى تنمية القدرات المعرفية 
التي تعزز الأداء على معظم اختبارات الذّكاء؛ 
فمن المستحيل تصميم التجارب المضبوطة 


وتطبيقها بشكلٍ مثالي؛ فالأطفال tis‏ لا يمكن 
أن نحرمهم التعليم لغرض البحث العلمي كي 
يشكلوا المجموعة الضابطة: إلا أن بعض الباحثين 
زودنا بالكثير من مصادر الأدلة التي تدعم هذا 
الطرح؛ فقد وجد أن بعض التحليلات ذات ترابط 
داخلي مثل تحليلات العلاقات بين معامل الذّكاء 
وعدد سنوات الدراسة. ونلاحظ أن كثيرًا من هذه 
الترابطات تأتي من التجارب الطبيعية. 


وقد استعرض سيسي (1991م) الدراسات 
التي أظهرت أن معامل ISSN!‏ يضمحل في أثناء 
العطلات الصيفية وبين أولئك الأطفال الذين 
كانوا غير قادرين على الذهاب للمدرسة Lal‏ بسبب 
وظائف والديهم أو بسبب عدم توافر المدارس؛ 
site‏ الأطفال الذين كانوا يعيشون في المناطق 
الجبلية البعيدة غرب واشنطن في بدايات القرن 
العشرين: كان تعرضهم للدراسة dás Áb‏ 
مقارنة بأولئك الذين كانوا يعيشون في المناطق 
الأقل بعدّاء ومن الواضح أن هذا عامل مستقل 
عن الخلفية الجينية لكلا المجموعتين: ووجد أن 
درجات معامل الذَّكاء تتباين مع تباين إمكانية 
توافر التعليم المدرسي؛ ووجدت الدراسات التي 
تمت ÉY‏ أن الالتحاق المؤجل بالمدرسة daah‏ 
درجنات معامل cel SÂN‏ سواء كان هذا التأجيل 
بسبب الحروب» أو عدم توافر المُّدرْسينء أو 
التفرقة العنصرية AB pally‏ أو بسبب القوانين 
المحددة لسن دخول المدرسة. وقد استخدم 
كاهان وكوهين (1989 (Cahan & Cohen,‏ 


القوانين العمرية الملزمة لدخول المدرسة في 
دراستهم شبه التجريبية حول تأثير مقدار التعليم 
المدرسي في درجات طلاب الصفين الخامس 
والسادس في العديد من اختبارات الذّكاء اللفظية 
وغير اللفظية التي كانت تشمل اختبارات القدرات 
المعرفية واختبارات مصفوفات رافن المتقدمة. 
ووصلا إلى ما يأتي: «تشير النتائج بشكل لا لبس 
فيه إلى أن التعليم المدرسي أو البقاء مدة طويلة 
للدراسة؛ هو العامل الأساسي الذي يقبع خلف 
الزيادة في درجات اختبار الذّكاء كدالة للعمر». 
ووجد ستلزل وآخرون (Stelzl et al.1995)‏ نتائج 
مشابهة حين استخدموا تصميمًا شبه تجريبي 
لفصل مدة التعليم المدرسي عن تأثيرات العمر 
في درجات اختبارات الذَّكاء للأطفال البالغ 
عمرهم عشر سنوات» وأوضحت النتائج التأثيرات 
الكبرى للتعليم المدرسي في الاختبارات كلها التي 
شملت اختبارات الذّكاء السائل. 


كذلك تبين أن الأنشطة الأكاديمية - مثل 
التدريب على مهمة من المهمات التي تمرن 
الذاكزة العاملة- تحن ما يطلق عليه اختبارات 
الذّكاء السائل ذات التأثير الثقافي القليل 


)1( هذه إحدى النظريات الاقتصادية لمعالجة غياب المعلومات: من أهم المشكلات التي تؤدي إلى عدم الا 
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والمشابهة لمصفوفات رافن؛ She‏ أوضح كلاور 
(Klauer & Phye, 2008) slag‏ في دراسة تحليلية 
-ما ورائية 
ونا للتدريب المعرفي في الذّكاء (خصوصًا 
مقاييس الذّكاء السائل باستخدام اختبار كاتل 


ل73 دراسة و79 مقارنات تأثيرًا 


للعدل الثقافي» وكانت النسبة = 0.52). 


ولذلك توجد -على الأقل- داخل الدول أدلة 
كبيرة تبين أن معامل الذّكاء ذو مرونة Agel gles‏ 
NE‏ هته لات ركني el‏ 
Aya peal‏ كا فيسها معاديتن ea Last‏ الذكاء 
ومعدل الذّكاء؛ وكذلك أظهرت الأدلة ما بين 
الدول أن هناك ارتباضًا بين التعليم المدرسي 
امل kiN‏ 


ومن المهم عندما نُقَيّم منافع وفوائد 
التعليم أن نميز ما بين المنافع بحسب الزيادات 
في القدرة المعرفية تحصيل أوراق الاعتماد 
التي Lay‏ العالم مؤشر 
المعرفية (أو غيرها من المهارات المرتبطة 
بها سواء كانت أوراق الاعتماد هذه 
غير ذلك). اصطّلح على تسمية هذا المفهوم 
الأخير نظرية os cast‏ التأثيرات التربوية. 


ات للزيادة في القدرة 


حقيقية أ 


و 


ستقرار 2 السوق المالي 


وحدوث الأزمات المالية عدم BLS‏ المعلومات؛ بحيث يكون لدى أحد المتعاملين معلومات أكثر من الآخرين» فلا يستطيعون 
تقدير العوائد والأخطار بصورة صحيحة: وتكون قراراتهم غير صحيحة؛ بسبب نقص المعلومات. وللحد من هذا النقص: 


طوّر المفكرون الاقتصاديون ما بات يعرف بنظرية الإشارة15260137 Signal‏ وقد استخدمت هنا 2 محاولة لتوضيح الحالة 


التربوية موضوع البحث. 
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ونظرية الإشارة تزعم أن التحصيل التعليمي 
يعمل فقط بوصفه مؤشرًا على مستوى القدرة 
للأفراد؛ مثلًا التعليم الجامعي لا يحسّن القدرة 
المعرفية؛ ولكنه فقط يشير إلى قدرة الأشخاص 
ذوي الذّكاء الكافي لاجتياز الدراسة الجامعية, 
ومنح الدرجة التي من المفترض أن يحوزوها 
al (Le gaa‏ لجستو اللاي وللسينات 
الشخصية النافعة (مثل يقظة الضمير). ولكن 
الاختلاف إلى الفصول الدراسية الجامعية أو 
التعليم المدرسي في حد ذاته لايزيد القدرات. 
إن نظرية الإشارة- في الحقيقة- ذات جوانب 
خلافية كبيرة؛ وليست متوافقة مع نتائج كثير من 
البحث التجريبي: فالعديد من الدراسات الشبه 
تجريبية أظهرت أن كمية التعليم تُقيّر من القدرة 
المعرفية (أي التحصيل الأكاديمي ومعامل 
الذّكاء)؛ ولذلك ما زالت نظرية الإشارة لا 
تستطيع أن تفسر جوانب المنافع كلها في التعليم: 
سواء كان للشهادات التعليمية تأثيرٌ Gale‏ أم لا. 


على مستوى مقارنات الدول» تصبح 
نظرية الإشارة بلا جدوى؛ إذ كيف يجب أن 
يتحسن الاقتصاد الكلي في als‏ من البلدان 
إذا كان الناس غائبين عن سوق العمل» وقضوا 
وقتهم فقط في «التعلم»» لو لم يكن هذا التعلم 
يأتي بفائدة حقيقية. ومن غير المحتمل أن 
يستثمر المستثمرون الدوليون ولا المستوردون 
الدوليون في دولة ماء أو يشترون منها فقط بسبب 
الشهادات التعليمية لسكانها. 


أثر السياسات 

لو أن التعليم المدرسي يستطيع أن يُغير 
في القدرة المعرفية؛ Gly‏ القدرة المعرفية تؤثر 
في الاقتصاد القومي والرفاهية غير الاقتصادية 
على المستوى القومي» إذن فإن الاستثمار في 
رفع المستوى القومي للتعليم قد يكون طريقًا 
جيدًا للتخلص من بعض مشكلات المجتمع. 
وباستعراض الأدلة على العلاقات ما بين التعليم 
والذكاء Bully‏ نجد العديد من الباحثين من 
دول مختلفة (تشمل أمريكا والمملكة المتحدة 
وجنوب إفريقيا والسويد وألمانيا) قد توصلوا 
إلى أن التعليم قد يزيد من الدخل القومي إما 
بشكلٍ مباشر وإما من خلال تحسين الذّكاء؛ إلا 
أن التباينات في معامل ذكاء الفرد في العينات 
العالمية لاتوضح إلا جزءًا بسيضًا من التباين في 
Joo‏ القرد. 


استعرض ساشاروبولوس وباترانيوس 
(Psacharopoulos & Patrinos, 2004)‏ دراسات 
العائد من الاستثمار في التعليم» متتبعين في 
ذلك خطى الأعمال الرائدة لأنجرست وكروجر 
(Angrist & Krueger 1991)‏ المبنية على نظرية 
رأس المال البشريء ويتم فيها قياس العائد على 
الاستثمار عن طريق الزيادة في حصة الفرد 
من الدخل لكل عام إضافي من أعوام الدراسةء 
وهذا الاستعراض تلأدبيات قد اشتمل على 
رساك من Binal‏ كر منها تَقَيّم العائد 
الدولي على الاستثمار بالتركيز فقط على الفروق 


في الدخل الفرديء ولكنها تضع في حسبانها 
كذتك 'التكلفة الاجتماعية واتفردية God)‏ 
أن الفائدة من الدخل قد تشمل كلا الزيادتين 
نسبةٌ إلى زيادة القدرةء سواء كانت معرفية 
أو غير معرفية والزيادات بسبب المؤشرات 
البجدرة .(signaling effects‏ تتباين معدلات 
العائد باختلاف المناطق الجغرافية وهي الأعلى 
بالنسبة إلى الدول القليلة التطور؛ ولوحظ أيضًا 
أن العوائد أعلى للتعليم الابتدائي منها للتعليم 
الثانوي أو التعليم العالي؛ وهذه نتيجة تتفق مع 
ما وجده هيكمان وماستروف & (Heckman‏ 
.Masterov, 2007 (‏ حول العوائد الخاصة للتعليم 
الابتدائي في الدول الإفريقية جنوب الصحراء 
الكبرى التي وجد أنها عالية lóa‏ (9637.6): في 
حين أن العوامل الاجتماعية (التي تشتمل على 
تقاسم التكلفة الاجتماعية) كانت لا تزال عالية 
)%25.4(. 


استهدف ريندرمان وسيسي )2009( في 
أحد بحوثهما - حول العلاقات بين جوانب الأنظمة 
التعليمية الوطنية وبين القدرات المعرفية - تحديد 
الاختيارات السياسية التعليمية المثلى لأفضل 
تحسين للقدرة المعرفيةء وظهر أن أكثر العوامل 
Aiea‏ هو مستوى التعليم العالي العام للمجتمع ( أي 
معدل محو أمية Jle‏ للراشدين: ومعدل راشدين 
قضوا أعوامًا طويلة في المدارس وراشدين أكملوا 
التعليم الثانوي أو على الأقل التعليم الابتدائي)ء 
وقد عرفت القدرة المغرفية عند ريتدرمان 
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وسيسي بأنها «متوسط مستوى القدرة المعرفية 
للتلاميذ في المدرسة (التي تقاس باستخدام 
التقييمات الطلابية العالمية الكبيرة الحجم مثل 
(TIMSS, PIRLS, PISA‏ : ومستوى متوسط الذَّكاء 
في المجتمع» - وهذا تعريف بتصرف من دراسة 
لين وفانهاننء وقد وجدت علاقات إيجابية قوية 
بين الانتظام في دور الحضانة وما تلاها من 
قدرة معرفية؛ حتى بعد تحييد العوامل الأخرى 
وضبطهاء مثل الناتج المحلي الإجمالي؛ ما يشير 
إلى أن التعليم المبكر يزودنا بأساس لتنمية القدرة 
الناجحة فيما بعد؛ ووجدت كذلك نتائج ذات فائدة 
مشابهة خاصة بالتعليم في مرحلة ما قبل المدرسة 
في الدول المختلفة. وجد كذلك أن عدد ساعات 
التعلم مرتبط بالقدرة. وهذا يؤدي إلى نتيجة 
مفادها أنه: كلما ازداد مقدار التعلم الرسمي 
الذي يتلقاه الطلاب» وكلما كانوا هم صغارًا عندما 
بدؤوا في تلقي هذا التعلم» ازدادت مستويات 
قدرتهم المعرفية المُحصّلة؛ ويبدو أن مجرد إنفاق 
المزيد من المال لا تأثير له: فعلى الرغم من أن 
النفقات التعليمية مرتبطة بشكل Jle‏ بالمخرجات 
المعرفيةء فإن العلاقة تختفي عندما يتم تثبيت 
عامل نسبة الفرد من الدخل القومي. 


ووجد أيضًا أن الأحجام الكبيرة للفصول 
الدراسية لها تأثيرٌ سلبي في القدرة المعرفيةء 
على الرغم من أن هذا يمكن التعويض عنه من 
خلال زيادة أعوام الدراسة المستمرة إذا كانت 
متاحة. وكذلك وجود نظام جيد يساعد على 
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تعزيز النجاح كما تفعل اختبارات التحصيل 
والامتحانات المركزية للتخرج. 


إن النظام والتربية السلوكية ذات أهميّة 
خاصة للأطفال من العائلات ذات الخلفية 
التغليمية Magical!‏ علاوة على أن اللوقت 
الطويل الذي يُقضى في عمل الواجبات تأثيرٌ 
Ga‏ في الأداء المعرفي في المدارس ذات 
الأنظمة الفقيرة (ولكن هذا فقط في المقارنة 
على المستوى ما بين الدول!). وبوجه عام فإن 
نتائج ريندرمان وسيسي في دراستهما تشير إلى 
أن وقت التعلم الصافي والإجمالي المتزايد (من 
الحضانة والالتحاق المبكر بالمدرسة إلى مستوى 
الراشدين من التعليم). هو أمرٌ مهم لتنمية 
القدرة المعرفية. بيد أن هانوشيك ووسماث 
(Hanushek & Woessmass, 2008)‏ يلاحظان 
أن جودة التعليم كذلك age Sal‏ «فالمعرفة: 
وليس فقط الوقت الذي يُقضى في المدرسةء 
هي المهمة؛ والتحصيل له تأثيرٌ إيجابي فقط 
إذا كان يرفع من مستوى المهارات المعرفية 
للطلاب» وهو شيء لا يحدث حتى مع الانتظام 
الكافي في الحضور في الكثير من الدول النامية» 
(ص658). إن انضباط الطلاب (مثل الانتظام 
في حضور المدرسة وعدم المجيء متأخرًا وعدم 
عرقلة الدروس): وكذلك إدارة الصف الفاعلة 


عن طريق المعلمين: واستخدام الاختبارات ذات 
المعايير العالية تؤدي كلها إلى توفير وقت تعلم 
ضاف أفضل. 


محاذير 

التعليم ليس عاملا منعزلًا؛ لقد أظهرت 
العذيد..من 'الدراسات العلاقة: القوية ما بين 
مستوى التعليم وخصائص الأنظمة التعليمية 
من جانب والقدرة المعرفية من جانب آخرء 
والنتيجة الطبيعية ستكون أن نوصي بالتوسع 
في التعليم وتحسين الأنظمة التعليمية كما هي 
موصوفة بالأعلىء إلا أن إدراكنا بمخرجات die‏ 
هذا الإصلاح سيواجهها العديد من المشكلات 
نتلوها بالأسفل. 

الخضاقضن العليمية للتجمفات لا 
تتوافر بشكلٍ عفوي؛ مثلّا إن وجود ABLES‏ كبيرة 
من المدارس الكبرى الخاصة في الولايات 
المتحدة. وغياب هذا القسم في الدول 
الإسكندنافية له جذوره في الملامح الاجتماعية 
والثقافية والتاريخية للمجتمعات» وهذه لا يمكن 
أن نتجاهلها. 


خصائص النظام التعليمي نفسها يمكن أن 
يكون لها تأثيرات متغايرة اعتمادًا على الملامح 


(1) إننا نستخدم مصطلح (الخلفية التعليمية المتدنية) بدلا من المصطلح المستخدم بكثرة وهو ( الأقليات) ؛ لأن المتغير الحاسم 
يبدو أنه ليس المكانة كأقلية كمية مقارنة بالأغلبية (مثل الطلاب الصينيين 2 الولايات المتحدة مقابل الطلاب (oal‏ لكن 


العامل الذي له تأثير هو الخلفية التعليمية للآباء وقيمهم وقدراتهم. 


الثقافية والتعليمية للمجتمعات؛ Sie‏ الالتحاق 
المتأخر بالمدرسة في فتلندا ليس أمرًا ضارًا؛ 
لأن العادة الاجتماعية عندهم هي أن ls‏ القراءة 
والكتابة يحدث في داخل الأسر نفسها (على الأقل 
بدايات معرفة القراءة والكتابة)؛ وأحجام الفصول 
الكبرى في الدول الشرق آسيوية لا تعوق التحصيل؛ 
لأن الثقافة كلها تؤكد المجهود الشخصي والتنظيم: 
ولأن التعليم المنتظم في المدرسة يصاحبه تعليمٌ 
كذلك في المدارس التجميعية التي Sd‏ الطلاب 
للاختبارات؛ ولذلك فإن إصلاحات النظم 
التعليمية- في هذه الدول- التي تؤدي إلى التكبير 
بالالتحاق بالمدارس» أو وجود فصول أصغر حجمًا 
سيكون احتمال تأثيرها قليلًا إلى حدٌ كبير. 

إن الخصائص التعليمية -مثل الحضور أو 
لالتحاق بالحضانة والنظام التعليمي والاختبارات 
المركزية واستخدام الاختبارات المعيارية والسن 
لذي يتم فيه فصل الأولاد في المدرسة إلى مسارات 
أكثر أو أقل أكاديمية وكذلك الأساليب التدريسية- 
لا يمكن التلاعب بها وتعديلها بسهولة؛ فالعادات 


لتعليمية والتقاليد التعليمية تستجيب بشكل في 


غاية البطء لمحاولات تغيير مسارهاء إضافةً لذلك 
ob‏ مجموعات الشتغط قن ald‏ الإصلاجات: 
وقد يكون هناك صراع للمنفعة ما بين الأحزاب 
والأطراف المختلفة مثل الاتحادات التجارية 
والمنظمات الوالدية ووسائل الإعلام. 
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للإصلاح التربوي آثار جانبية؛ dike‏ في 
الدول الأقل تقدمًا لو أن المستوى التعليمي ارتفع» 
فإن جوانب التقليدية للمجتمعات المتماسكة 
أسريًا والمعتمدة على تأثير طائفة من النخبة 
الدينية كبيرة السن (مثل المشايخ والحكماء 
والمعالجين في دول جنوب الصحراء الإفريقية) 
هذه الجوانب التقليدية كلها سوف يتم إضعافها. 


فالثقافة قد تتغير عندما يزداد المستوى 
التعليمي» وقد تؤدي التعديلات الفردية - مثل 
الإلحاق المبكر- إلى زيادة في الاختلافات داخل 
الدولة أو قد تؤدي بعض التعديلات - مثل تأخير 
عملية الالتحاق بالمدارس- بالمتميزين إلى 
الالتحاق بالتعليم المدرسي الخاص» حيث توجد 
خبرات أكاديمية أكثر خصوصية: والتي pad‏ 
لأولئك الذين يستطيعون دفع ثمنها. 

السببية التبادلية: لا نظن أن التعليم هو 
المحدد الوحيد للفروق في القدرة المعرفية لا 
على مستوى الأفراد ولا على مستوى الأمم ولا في 
العمليات التنمويةء بل إن هناك العديد من العوامل 
الأخرى (مثل الثقافة والوراثة التي قد ظهر ارتباطها 
تجريبيًا) وبالأحرى هناك تأثيرات تبادلية: 
فالتعليم يُغذي القدرة والقدرة تعزز الاستبصار 
في منافع التعليم: ومن ثم يؤدي إلى المزايا العامة 
لأساليب الحياة والبيئات الأكثر إثارة: والمعرفة 
تحسن القدرة على فهم العلاقات السببية لتوقع 
أحداث المستقبل ولاتخاذ الفعل بطريقة عقلية 


0 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


لتعديل البيئات (من الجوانب المادية إلى الجوانب 
الاجتماعية والجوانب الثقافية)؛ لذلك فالأذكياء 
من الناس يبدؤون باحتمالية أكبر لتعديل عالمهم 
الثقافي والاجتماعي والفيزيائي: ويكونون قادرين 
على إعادة بناء هذا العالم بطريقة أكثر تعقدًا 
وأكثر نفعية؛ وهذه البيئة سوف يكون لها تأثيرٌ بعد 


ذلك في القدرة. 


توصيات لبحوث مستقبلية 

شملت البحوث السيكولوجيية والعلوم 
الاقتصادية العديد من البحوث الإحصائية 
لتحديد المنافع المحتملة للقدرات المعرفية 
والتعليم» ولمعرفة لماذا تختلف بعض الدول 
في التنمية الاقتصادية والتنمية المعرفية 
(والبحوث في الاخيرة حديثة نسبيًا). وضي 
البحوث المستقبلية لابد أن يتكامل هذا الاتجاه 
مع دراسات الحالة لدولٍ مفردة وسياساتها 
التعليمية. والتأثيرات المحتملة لغيرها من 
الظروف الاجتماعية والاقتصادية والثقافية 
التي تمزز أو تعوق تنمية القدرات؛ لابد لمثل 
هذه الدراسات أن تبدأ بالدول التي في قمة 
الدراسات العالمية للقدرة؛ مثل الدول المختلفة 
Kalai‏ فنلندا وسنغافورةء وقد تزيد خبرات هذه 
الدول معارفنا حول محددات التحسين المعرفي: 
وكذلك تدعمنا وتدعم دولًا أخرى في سبيل 


خاتمة 

إن البحث في هذا الموضوع Sel‏ صعب؛ 
نتيجة لعدم مناسبة الأساليب التجريبية للقضايا 
الكثيرة المطروحة: ويجب أن تكون الاستنتاجات 
مستقاة من البيانات الارتباطية غير التجريبية, 
سواء كانت طولية من خلال الأقسام أو الدراسات 
الطولية المقارنة أو شبه التجريبية. ولا يمكن 
للنتائج النهائية أن تكون قائمة على تجربة واحدة 
صارمة؛ ولكن يتعين استخلاصها من الأدلة 
الضعيفة المتقاربة من مصادر متعددة؛ ورغم 
ذلك فلبعض هذه القضايا بيانات كافية تمكننا 
من الوصول إلى نتائج غير نهائية. وتشير الأدلة 
إلى أن التعليم بالفعل يبني القدرة Oly Aya peal‏ 
التعليم والقدرة المعرفية يعززان من المخرجات 
الاجتماعية الأفضل من ناحية العوامل الاقتصادية 
وغير الاقتصادية. إننا نستخدم القدرة المعرفية 
هنا لنشير إلى القدرة التي تظهر في الأسلوب 
الأكاديمي والمهام التي تستخدم الورقة والقلم 
من أنواع المهارات التي تقوم المدارس على بنائها 
وتعزيزها- وهذه الدراسات لا تقيّم القدرات 
العملية ولا الإبداع وما إلى ذلك- fied‏ هذه 
المهارات بالفعل مفيدة؛ وقد تترابط وقد لا تترابط 
(إيجابيًًا أو سلبيًا) بالتعليم وبنصيب الفرد من 
الدخل القومي وبغيره من المخرجات المجتمعيةء 
إلا أنه داخل الإطار المحدود للاختبارات المعرفية 
التي ناقشناها هنا يظهر أن القدرة المعرفية لها 
طواعية ومرونةء وهي مُثمرة من ناحية التعليم وهي 


ذات نفع كبير للمجتمع. 


الفصل الرابع والثلاثون 


الذكاء مؤشر على الصحة والمرض وال موت 


مقدمة 

في الأعوام العشرة الأخيرة: أثبتت 
قياسات الدّكاء أن للذّكاء علاقة ارتباط ذات 
دلالة إحصائية مع مخرجات الموت والمرض 
والصحة: وهذا يدعم بشكلٍ كبير القوة التنبؤية 
المعروفة بالفعل حول ارتباط درجات اختبارات 
الذّكاء بالمخرجات الوظيفية والتعليميةء وضي 
Mä‏ القصل: سروف فين Ol‏ الدرجات: اة 
في اختبارات الذَّكاء في بداية الحياة ( الطفولة 
وبذاينة البرشن)» لها ارتباط بالموث الميكر 
وبزيادة احتمالية خطر أمراض معينة وبالسلوكات 
لمرتبطة باعتلال الصحة؛ ويعتقد أن اتجاه 
لسببية يتخرتك مخ 'الذكاء إلى .هده المخرجات 
للاحقة؛ لأن الذّكاء ظل يقاس بشكلٍ تقليدي 
عقودًا من الزمان قبل هذه المخرجات. إن مجال 
لدراسة الذي يتفحص الترابطات بين الذّكاء 
والصحة والمرض والموت يُطلق عليه علم الأوبئة 
المعرفي. وهناك مراجعات مختصرة لبعض 


Ob!‏ ديري وديفيد باتي 


الدراسات في هذا الميدان ومسرد بالمصطلحات 
المستخدمة في هذا الميدانء وهناك استعراضٌ 
منتظم منهجي للدراسات التسعة الأولى (التي 
تم تصميمها وتطبيقها ما بين عام 1984م وعام 
2006م(« والتي أسست العلاقة ما بين مقدار 
معامل الذّكاء ta‏ وييق مسبيات الوت Seal‏ 
كلها. وتستخدم عبارة «تعدد أسباب الموت» داخل 
علم الأوبئة المعرفي للدلالة على الموت لذاتهء 
بغض النظر عن الأسباب التي أدت إليه؛ وهذا 
الاستعراض للدراسات Bagja‏ كذلك بإطار عام 
نظري لاستكشاف الأسباب المحتملة للربط بين 
الذّكاء والموت» تم تطوير هذا الإطار إلى سلسلة 
من المقترحات التي قدمها ويلي وديري (Whalley‏ 
Deary, 2001)‏ &. وهذا الإطار العام موضح في 
الشكل رقم (34.1). ونحن نشجع القارئ على 
أن يستخدمه بوصفه مرجمًا عندما ينظر إلى 
الدراسات المستقلة التي سنصفها لاحقًا. وهناك 
كذلك gali Shaol‏ مخ مجلة pl i]‏ سخ هة 


للموضوعات الخاصة بعلم الأوبئة المعرفي. 
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ذكاء الوالدين 


نسبة الذكاء 
ae =a‏ 


الوقاية من الإصابة 
والمرض 


إدارة الإصابة والمرض 


الوضع الاقتصاد: 
اام 


المرض النفسي (أ) 


الشكل 34.1 النموذج المبسط al gall‏ المؤثرة في معامل الذَّكاء قبل المرض» والمسارات الممكنة التي تربط معامل الذّكاء قبل 
المرض بالوفاة اللاحقة. )1( على الرغم من أن المرض guit‏ يظهر هنا بوصفه متغيرًا وسيضًا بين معامل الذّكاء والوفاة؛ فإنه 
قد يكون متغيرًا سابقًا لو -مثلا- كان النمو العصبي الأقل من الحد الأمثل هو المسبب الأولي للمرض النَّفْسي والموت المبكر 
كليهما. (ب) لاحظ أن تكامل النظام يظهر هنا بوصفه متغيرًا سابقًا لكلا معامل الذَّكاء والوفاة؛ وهي هذا المسار Y‏ يكون معامل 
الذّكاء المتدني سببًا للوفاة ولكن يتأخر معامل الذّكاء والوفاة كلاهما بهذا التكامل الفسيولوجي الأساسي. هذا الشكل مأخوذ من 


المرجع أدناه وأعيد نشره بإذن: 


Batty, G.D.: Deary, I.J., & Gottfredson, L.S. (2007). Premorbid (earlylife) IQ and latermortalityrisk: System 


aticreview. Annals of Epidemiology,17,278_288 


ومنذ رسخ الترابط ما بين الذَّكاء والموت. 
استكشف البحث في علم الأوبئة المعرفي عددًا 
من القضايا المحددة؛ تشمل العمر الذي يحدث 
فية |ازقباظ LSS‏ بالموت» ومسببات الوفاة 
المرتبطة ol SSL;‏ وأنواع الأمراض العقلية 
والجسدية التي يترابط معها الدّكاء: وسلوك 
الصحة الذي يترابط به الذّكاء؛ والمسببات 
المحتملة لةه cil padtally‏ الوسيظة المسببة 
لارتباط الذّكاء والصحة: والذكاء والموت. وكل 


هذه سوف نتناوله في هذا الفصل. 


الدراسة الأولى المُحكمة في هذا المجال 
التي وجدت علاقةٌ ارتباطية ما بين نسب ISSN‏ 
العالية -والتي تم اختبارها فرديًا-والمعدلات 
المتدنية للوفاة عند الرجال في أعمار ما بين 
2 و40 كانت دراسة أوتون وستانكوف (1982) 
اللذين Li‏ فيها دراستهما على المحاربين 
الأستراليين القدماء الذين حاربوا في فيتنام: 
والذين اجتازوا اختبار التصنيف المركزي 
للجيش الأسترالي» وكانت النتيجة وجود الوفاة 


المتعددة الأسياب. وخاصةٌ الوفاة من حوادث 
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المركبات المتحركة وحالات الانتحار. وأكد 
الباحثان أهميّة التعليم وضعوبة فصله عن الذّكاء 
بوصفه أحد المسببات. وقبل ذلك لاحظ مولر 
)1933( وجود علاقة ازقاطية خطية Lip‏ 
بين درجات اختبارات الذّكاء في الطفولة وما بين 
معدلات الوفاة في إحدى مناطق نيويورك. ودرس 
فورو ولينجرد ولوجنيج (1984) فوج ميلادي 
لقبيلة الملمو (في السويد) من عام 1938م إلى 
عام 1979م: ووجدوا ارتباضًا ما بين اختبارات 
الذّكاء التي تم اجتيازها عند عمر 10 سنوات 
وعند عمر 20 Alu‏ وما بين ال61 حالة وفاة التي 
حدثت ما بين مجموعة 831 من الرجال؛ وطبعت 
هذه النتائج في مجلة غير محكمة. 


ملاحظات على تنظيم هذا الفصل 

إن تصميم الدراسات في علم الأوبئة 
المعرفي يتضمن عينات دراسة غير عادية في 
بحوث الذّكاء؛ فالعينات لابد أن تكون كبيرة 
(تتراوح ما بين المئات وإلى حتى أكثر من واحد 
مليون): ويجب أن يكون للدراسات بيانات حول 
الاختبارات العقلية» ويجب أن يُتبع ذلك Baie‏ 
بمتابعة للمعلومات المتعلقة بالصحة؛ وهذا يجعل 
لهذه الدراسات خصوصية كبيرة؛ إنها - في 
الواقع-دراسات أفواج أتراب: بمعنى أنها دراسات 
طولية لأناس ولدوا في المرحلة الزمنية نفسهاء 
ولهم سمات وخصائص Ag Lite‏ وهذا تصميمٌ 
بحثي أكثر قوة من مجرد الدراسات المستعرضة 
التي تتم غالبًا على عينات مناسبة ومريحة أكثر. 


والعينات في هذه الدراسات تميل إلى أن تكون 
غير منتظمة فيما يخص خلفية مجتمع الدراسة 
(بمعنى العمر والجنس والمكان الجغرافي الذي 
يمظونه). وكذلك البيائات المتاحة الخاصة 
بهم (مثل عوامل الخطورة والمشتتات المحتملة 
والمتغيرات الوسيطة والمخرجات المحتملة)؛ 
وكذلك المدد الزمنية التي تمت دراستهم فيها؛ 
ولذلك ففي هذا الفصل قد تبنينا توجهًا يأخذ 
القارئ عبر العديد من دراسات أفواج الأتراب 
الطولية المفعمة بالمعلومات التي أسهمت في 
علم الأوبئة المعرفي 

وسنصف خصائص كل دراسة طولية 
للجنود بذكر ملخص لهاء ثم سنلخص 
الإسهامات الأساسية لهذه الدراسة الفوجية في 
علم الأوبئة الإدراكي بالترتيب الآتي: الترابطات 
ما بين الذّكاء وتعدد أسباب الوفاة» ثم المسببات 
المحددة للوفاة: ثم حالات الأمراض المحددة: 
ثم أي مخرجات أخرى للصحة وللسلوك 
الصحي. ثم سننهي كل قسم ببعض النتائج 
المفيزة للعلاقة بين الذكاءع والعوامل: Abad pall‏ 
بالصحة؛ وهناك أسبابٌ متعددة لتقديم النتائج 
عن طريق الدراسات الفوجية: فالمجال ما زال 
حديثًا والقارئ يحتاج إلى أن يكون مقتنعًا بقوة 
الدراسات الفوجية التي تزوده بالنتائج؛ إذ إن 
المطبوع منها متناثر في كثير من المجلات 
الطبية والسيكولوجية؛ ويمكن أن يحدث استدعاء 
أي دراسة فوجية لها أنماط من المشاركين ومن 
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البيانات ارتباكا أو تشوشاء ونحن نعتقد أن قوة 
هذا المجال الجديد واضحة GLS‏ في التمثيل 
الواضح لقوة أدلتها fli‏ على هذه الطريقة؛ وكي 
نساند في تكامل النتائج ما بين دراسات الأتراب» 
فإننا في الغالب نقابل ما بين النتائج الفردية. 
وفي رأينا إن هذا الأسلوب للعرض يجعل أسس 
وجوانب القوة في البيانات والنتائج من كل دراسة 
أترابًا واضحة ومن الميسور الوصول إليها. وإننا 
تُقدر أنه كي تتكامل المخرجات كلها Sika)‏ 
تعدد مسببات الوفاة)ء فإننا نحتاج أحيانًا إلى 
التفحص والتأكد من مقارنة بعض الدراسات 
Bao gall‏ ضهنا نكن نفا gst‏ هذا فيسوو 
مثل استدعاء الخصائص كافة لكل دراسة أتراب 


بالنسبة إلى أي مخرج مرتبط بالصحة. 


ملاحظة على أسلوب عرض النتائج 
الإحصائية في هذا الفصل 


هناك بعض الملاحظات التي من الضروري 
ذكرها للقراء غير المألوف لديهم التحليلات 
الإحصائية في le‏ الأوبئة المعرضي بشكلٍ كبيرء 
والتي سنقدمها فيما يأتي: في تحليلانات في 
علم الأوبئة المعرفي نستخدم معادلة انحدار 
كوكس للمخاطر النسبية Cox proportional‏ 
hazards regression‏ أو معادلة الانحدار 
اللوجيستي واللذين ينتجان نسبًا للمخاطر ونسبًا 
للاختلافات على التوالي» وهذه النسب لها 
معان متشابهة ما عدا أن طريقة گوكس dulus‏ 
للمدة الزمنية التي تحدث فيها المخرجات. 


ونسبة المخاطر بمقدار 1.0 GLS‏ معناها أنه 
Gad‏ هتاف اركبناظ:ما بيخ Satall‏ (داكمّا هو 
درجات اختبار الذّكاء) وما بين المُخرج (في 
الغالب هو متغير الصحة الثنائي الأفرع مثل 
الوفاة أو وجود مرض معين). ولو كانت نسبة 
المخاطر أعلى من واحد صحیح» فعندئذ يكون 
المنبئٌ مرتبطًا -على درجة متزايدة الخطورة- 
بالمُخرج» ولو أن نسبة المخاطر أقل من واحد 
صحيح» فستكون نسبة الخطورة أقل؛ مثلا إن 
نسبة مخاطر تعادل 1.29 تعني أن هناك %29 
Saby‏ في الخطورة في الوحدة الواحدة للقياس 
للمنبئ» وفي الغالب نستخدم الانحراف المعياري 
للذّكاء -بوصفه Grall‏ لعمل المقارنات في 
الثستب: سا بين الدرزامنات.. وتسبة المخاطر 
التي = 0.86 تعني أن هناك نسبة %14 تناقص في 
المخاطر. وبشكلٍ عام ولتسهيل Bel pall‏ سوف 
نستخدم تغيرات النسبة المئوية لنسبة المخاطر 
بدلا من نسبة المخاطر الحقيقيةء ولذلك فإن 
تناقصًا بنسبة %26 يشير إلى نسبة مخاطر 
4 والزيادة في نسبة المخاطر بمقدار %37 
تشير إلى نسبة مخاطر بمقدار 1.37. والزيادة 
في نسبة المخاطر بنسبة 90217 تشير إلى نسبة 
مخاطر نقد أى 28:17 ورن laal end‏ 
-في الغالب -على أساس نسبة مدة ثقة مقدارها 
5 ولو أن فاصل الثقة هذا يشتمل على واحد 
صحيح: فهذا معناه أن النسبة ليست ذات دلالة 
إحصائية عند مستوى 0.05. والدراسات البحثية 


التي سنشير إليها تحتوي على العديد من نماذج 
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معادلات الانحدارء وهي تميل إلى أن تبدأ بالعمر 
ثم -في الحالات التي تسمح-نماذج التكيف 
الجنسي» ثم بعد ذلك نماذج أخرى تعمل على 
تكييف العوامل الوسيطة والعوامل المشوشة. 
وهنا تُقدم ملخصاتنا الأساسية المختصرة 
لكل دراسةء ونبدأ بالدراسات المرتبطة بنتائج 
النماذج المعدلة على العمر (وكذلك الجنس). 
إن لهذا فائدة جزئية هي أن نجعل GLB‏ يرى 
الترابطات الأساسية. ومن جانب آخر -لأن 
العديد من التكيفات والتعديلات الإحصائية 
متضاربة؛ لأنها تشمل متغيرات (مثل التعليم 
والمكانة الاجتماعية والاقتصادية التي يترابط 
معها الذّكاء بقوة؛ والتي قد يكون للذّكاء فيها 
تأثيرٌ سببي)-سنناقش في العديد من الحالات 
درجة التوهين التي حدثت بسبب مثل هذه 
التعديلات AES‏ وكذلك النتائج المحتملة 
التي يمكن استخلاصها من هذه الدراسات. 


المسوح العقلية الاسكتلندية 
من 1932م إلى 1947م 

جرى المسح العقلي الأسكتلندي لعام 
2م في بداية يونيو من عام 1932م: وقد 
اختبر هذا المسح الدّكاء لكل شخض تقرينًا كان 
مولودًا في عام 1921م وكان Laide‏ بالمدارس في 
أسكتلندا عند متوسط عمر 11 سنة. 

كان الاختبارالمستخدم هو 


إصدار من اختبار موراي هاوس رقم 12 


«Moray House Test No. 12‏ وهو اختبار يُطبق 
على المجموعات» وهو من نوع القدرات العامة 
ومعظم بنوده تتطلب تفكيرًا لفظيًا برغم أن هناك 
بعض البنود الأخرى التي تتطلب التفكير غير 
اللفظي كذلك. وقد كان هناك 87498 مشاركًا في 
هذه الدراسةء وكان هذا يمثل %95 من الكثافة 
السكانية للمولودين عام 1921م. أما المسح 
العقلي الأسكتلندي لعام 1947م الذي طُبق لاختبار 
أي تغيرات في متوسط القدرة العقلية للكثافة 
للشعب الأسكتلندي منذ عام 1932م؛ فقد بدأ في 
4 يونيو عام 1947م: واستخدم الاختبار العقلي 
نفسه الذي كان مستخدمًا في مسح عام 1932م؛ 
وكان المشاركون الخاضعين لهذا الاختبار 
عددهم 70805: وهذا يمثل yo‏ 5 ثانية %95 من 
مجتمع الدراسة والكثافة السكانية للمولودين 
عام 1936م: وقد تم تنفيذ الدراستين عن طريق 
المجلس الأسكتلندي للبحث في التعليم» والذي 
حجب البيانات ثم جعلها Ao bie‏ فيما بعد لربطها 
بسجلات الصحة والسجلات الاجتماعية. وهناك 
وصفٌ متاح لكلا المسحين العقليين الأسكتلنديين 
في دراسة ديري ووالي وستار Deary,Whalley‏ 
Starr, 2009‏ &. وقد درجت الدراسات في علم 
الأوبئة المعرفي على استخدام عينات فرعية عدَّة 

من هذين المسحين. 


وقد اختبر Se‏ من الدراسات التقريرية 
-المنبثقة من المسح العقلي الأسكتلندي- 


العلاقة ما بين الذَّكاء في عمر الحادية عشرة 


6 0 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


وما بين تعدد أسباب الوفاة والأسباب المحددة 
المتخصصة للموت» وظهر أن الأطفال الذين 
خضعوا لاختبار المسح العقلي عام 1932م في 
أبردين (عددهم يساوي 2792) قد تم تتبعهم 
وتقصيهم في السجلات العامة وسجلات الصحة 
للبحث عن الحالة الحيوية لهم في 1 يناير من عام 
7 م: ووجد منهم 2230- ووجد أن درجة 15 
على مقياس نقص الدّكاء في عمر الحادية عشر 
كانت مرتبطة بنسبة %21 زيادة في خطر الوفاة 
عند عمر 76 ( انظر الشكل 34.2): وكان الاستثناء 
هو الرجال الذين ماتوا في الخدمة العسكرية في 
أثناء الحرب العالمية الثانيةء الذين كان ذكاؤهم 
أعلى من المتوسط. وهذه الدراسة تقترح أسلوبًا 
Lhe,‏ في هذا المجال؛ عن طريق افتراض أنه 
كان هناك على الأقل أربعة تفسيرات -محتملة 
غير إقصائية_للازتباظ ما بين eISSN‏ والوفاة: 
أن الذّكاء كان سجلا لأوقات الإيذاء المرتبطة 
بمرحلة ما قبل الولادة ومرحلة الطفولة المبكرة. 
أو أن الدّكاء كان مؤشرًا على تكامل النظام العام 
الجيد: أو أن الذّكاء كان Cais‏ بالبيكة المهنية 
الأكثر أماناء أو أن الدّكاء كان Eats‏ بسلوكات 
الصحة وإدارتها. وفي الدراسات التي سيتم 
عرضها فيما بعد في هذا الفصل سوف نختبر كلا 
من هذه الأفكارء وفي الشكل )34.1( يوجد صيغة 
موسعة لهذه الاحتمالات. 


وقد :قوصلنا إلى الارتباظ Coy Le Shall‏ 


الذّكاء في الطفولة وما بين معدل الوفاة من 


التحليلات القائمة في منطقة أسكتلنداء عندما 
كانت بيانات المسح الاسكتلندي العقلي عام 
2 مرتبطة بدراسات ميدسبام the Midspan‏ 
الخاصة بالقلب والأوعية الدموية؛ وتجميع هذه 
الدراسات es‏ كان يعني أن هناك مسار حياة 
جديدًا لهذه المجموعة من البيانات التي تشير إلى 
الذّكاء في عمر الحادية عشرة: وكذلك العديد من 
متغيرات الصحة الجسدية في المراحل العمرية 
الوسيطة ( من سبعينيات القرن الماضي) ‏ وكذلك 
في الدراسات التتبعية عبر الخمسة وعشرين 
Lele‏ من السبعينيات إلى 2002م. وفي هذه 
العينة المكونة من 900 شخص كان الانحراف 
المعياري للسوء في الذكاء في عمر الحادية عشرة 
مرتبطًا ب%16 من المخاطر الأعلى للموت في 
التتبعية التي استمرت بعد ذلك خمسة وعشرين 
عامًا. وبالتعويض عن الفئة الاجتماعية الوظيفية 
للراشدين ووجود مقياس للحرمان في مناطق 
السكن, فقد قلت هذه النسبة إلى %12 على الرغم 
من أنها ما زالت ذات دلالة. وكان هناك ارتباطات 
ذات دلالة بين ذكاء الأطفال وما بين الوفاة من 
أمراض القلب والأوعية الدموية وسرطان الركئة: 
وأظهرت التحليلات العميقة للترابطات ما بين 
ذكاء الطفولة والوفاة -حتى عمر ال81 في هذه 
العينة-أن هناك ترابضًا له دلالة بالموت قبل عمر 
65 (وكان الانحراف المعياري للسوء في الذَّكاء 
عند عمر الحادية عشرة مرتبطًا ب%36 زيادةٌ في 
المخاطر)؛ ولكن ليس بعد عمر الخامسة والستين 
عامًا؛ فالوفيات قبل خمسة وستين Gle‏ كانت 
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تتصف بأنها أكثر قابلية للوقاية. ومن ثم فإن هذا 
ex‏ 

يتفق مع وجهة النظر التي تقول أن الذكاء يرتبط 

باختيارات أسلوب الحياة الأكثر صحة: وكذلك 

بالإدارة الأفضل للصحة. 


وقد تم تقييم عينة فرعية ممثلة تمامًا 
من المسح العقلي الأسكتلندي عام 1936 (وكان 
عدد العينة = 1181(« في عمر الرابعة عشرة 
-عن طريق المدرسين- لقياس جوانب السمات 
الشخصية للاعتمادية (والمرتبطة بقوة بيقظة 
الضمير في نموذج العوامل الخمسة الكبرى 
The Five Factor Model‏ للسمات الشخصية) » 
هذا إضافة إلى أنهم خضعوا في عمر الحادية 
عشرة لاختبارات الذَّكاء في مسح عام 1947م. 
وقد colar‏ هذه البيانات بسجلات الوفاة ما 
بين عام 1968م وعام 2003م: ومع العوامل كلها 
المرتبطة بالطفولة والمتضمنة في هذا التحليلء 
وجد أن التناقص في الانحراف المعياري في 
الذّكاء والاعتمادية في مرحلة الطفولة كان 
مرتبطًا ب%20 و9023 انخفاصًا في إمكانية الحياة 
على هذا الترتيب )20% مع الذّكاء و23 مع سمة 
الاعتمادية). 

إن الأطفال في النصف الأدنى من توزيع 
الذّكاء والاعتمادية في الطفولة كانوا أكثر 
احتمالية للموت مرتين ونصف عند وصولهم إلى 
منتصف الستينيات مقارنةٌ بأولئك الذين في 
النصف الأعلى لكلا السمتين. 


وقد درست تقارير Sde‏ معتمدة على المسوح 
العقلية الأسكتلندية الترابط ما بين الدّكاء في 
عمر الحادية عشرة وخطر حدوث أمراض معينة 
فيما بعد في Slt!‏ وأظهرت مجموعة البيانات 
المجمعة للمسح العقلي الأسكتلندي عام 1932م في 
ميدسبام أن الانحراف المعياري للسوء في الذّكاء 
في عمر الحادية عشرة؛ كان Ladys‏ ب %16 من 
المخاطر المتزايدة للدخول إلى المستشفى تأثرًا 
ب/ Lge gl‏ من Gal pel‏ القلب القاجية: وفن:وجد 
أن هذا التأثير يحدث للحوادث التي تظهر قبل 
عمر الخامسة والستين وليس بعده. وبربط بيانات 
المسح العقلي الأسكتلندي لعام 1932م بسجلات 
أمراض العته والخبل في أسكتلنداء ظهر أن ASS‏ 
الأعلى في مرحلة الطفولة كان Lag ps‏ بالمخاطر 
الأدنى للدخول المتأخر في حالة الخرف, ولكن لم 
يكن هناك ثمة ارتباظٌ مع الدخول المبكر في هذه 
الحالة من المرض الذهاني. 

وفي دراسسات aplasia!‏ أخرى أكثر 
تفصيلًا للحالات الابتداثية في الهذيان والخرف 
في منطقة إدنبرة» ذكرت هذه البحوث أن معامل 
الذّكاء الأعلى في الطفولة المبكرة كانت مرتبضًا 
بالخطر الأقل للخرف والعته الذي يسببه نقص 
وصول الدم من خلال الأوعية الدموية إلى الدماغء 
ولكن لم يكن ثمة ارتباط بالخرف الذي هو نوع 
من الزهايمرء وقد وَجدت تحليلات سجلات 
حالات المرض audi‏ شمال أسكتلندا أن هناك 
Él yal‏ معياريًا سلبيًا في Jalas‏ الدّكاء مرتيضًا 


8 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


1005 
904 
804 
x‏ 
704 ; 
604 $ 
أقل ربع لنسبة الذكاء e‏ 504 3 
ثاني أقل ربع ذ نسبة الذكاء .......0. 
ثاني أعلى ربع نسبة الذكاء - - مه - - | | 40 
أعلى ربع نسبة الذكاء Se‏ 
T T 7 T T T 7‏ 30 
2000 1990 1980 1970 1960 1950 1940 1930 
السنة 


باقون على قيد الحيا 


د 


چ 


أعلى ربع به نسبة الذكاء HF‏ 


30 + T T T T T T 1 
1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 0 


السنة 


الشكل 34.2 العلاقة بين معامل الذّكاء في عمر 11 في المسح العقلي الأسكتلندي لعام 1932م والباقين على قيد الحياة عند عمر 
6 في 1 يناير1997م للرجال والنساء. هذا الشكل مأخوذ من المرجع أدثاه وأعيد نشره بإذن: 


10 at Age 11 and Longevity: Results From a Follow Up of the Scottish Mental Survey 1932” (Figurel, p.157): in” 
Brain and Longevity: Perspectives in Longevity, by C. Finch, J._M. Robine, & Y. Christen (Eds. ): 2003, Berlin: 


Springer. Copyright2003 by Springer 


بنسبة %12 من الخطورة المتزايدة في الاحتكاك الخطورة للصحة المرضية فيما بعد في الحياةء 
بالخدمات P‏ تحص KAVE pat‏ خاضة مع الأمراض القلبية التاجية: وأوضحت 

وقد فحصت Ste‏ من التقارير البحثية من مجموعة البيانات لعام 1932م في ميدسبام 
المسوح العقلية الأسكتلندية العلاقة الترابطية والمستخلصة من المسح العقلي الأسكتلندي 


ما بين الذّكاء عند عمر الحادية عشرة وعوامل المجمّع أنهناك Bl ail‏ معياريًا للسوء في الذّكاء 
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عقن مر GIS Aiuti‏ رطا بشكلٍ له دلالة 
مع 3.15 مليمتر زتبقي bah)‏ في انقباض ضغط 
الدم؛ ومع 1.5 مليمتر زثبقي زيادة في انبساط 
ضغط الدم في الآوقات الوسيطة من الحياة. إن 
هذه التأثيرات بسيطة وصغيرة نسبيًا بالنسبة إلى 
الأفراد إلا أن حجم الفارق يمكن أن يكون له تأثير 
كبير في الأمراض المرتبطة بارتفاع ضغط الدم 
(مثل السكتة الدماغية) في عدد كبير من مجتمع 
الدراسة: وقد وجدت هذه الدراسة نفسها -إضافة 
إلى دراسة الأفواج البريطانية لعام 1921م: وهي 
دراسة تتبعية ل550 من المشاركين عام 1932م في 
المسح العقلي الأسكتلندي الذي أجري في إدنبرة 
في عمر شیخوختهم» وكلا الدراستين وجدت أن 
الذّكاء الأعلى في مرحلة الطفولة كان مرتبطًا 
بالوظيفية الأفضل للرئة (كما قيست بمقدار 
الزفير القسري في الثانية الواحدة)؛: وذلك 
لدى المشاركين في الأوقات الوسيطة في العمرء 
وكذلك في الشيخوخة على التوالي. ووجدت 
العينات الفرعية الأصفر حجمًا-من دراسة 
أفواج مواليد عام 1921م اللوثيان- أن الذّكاء 
في الطفولة المبكرة كان مترابطًا )0.4 = 1( 
Sey‏ له دلالة مع التكامل الأقل للمادة البيضاء 
في المركز البيضوي في المخ. وقد حصلنا على 
أدلة أكثر في هذا المجال من دراسة أفواج الميلاد 
اللوثيانية لعام 1936م (وهي دراسة تتبعية ل1091 
من المشاركين في المسح العقلي الأسكتلندي 
الذي asad‏ في إدنبرة عام 1932م في حال 


شيخوختهم). وبينما كانت الدراسة تستقصي 


الترابط العرضي ما بين القدرة المعرفية عند 
عمر 70 Úle‏ ومستويات بروتين C‏ التفاعلي (وهو 
مؤشر على الالتهاب الجسدي المنتظم في مرحلة 
الشيخوخة)ء وجد أن الذَّكاء الأدنى في عمر 11 
سنة كان مرتبطًا بالمستويات الأعلى من بروتين 
© التفاعلي (أي التهابات أكثر). بالإضافة إلى 
أن التعويض عن الذّكاء في عمر 11 سنة قلل من 
الارتباط ما بين eISSN‏ في عمر السبعين وبروتين 
© التفاعلي (وقد 455 هذا التباين لقرابة 901: 
وهو أمرٌ طبيعي لهذا الارتباط في دراسات أخرى 
كذلك) مع مستويات غير ذات دلالة» وهو مثال 
على السببية المنعكسة الممكنة: أو أنها إشارة إلى 
أن الالتهاب والذكاء في عمر الشيخوخة مرتبطان 
ببعض العمليات الحيوية الأساسيةء وهذا يؤدي 


إلى الترابط الهامشي بينهما: 


وبالنظر إلى السلوكات الصحية؛ أوضحت 
دراسسات مجموعة بيانات ميدسبام 1932م 
للمسح العقلي الأسكتلندي المجمّعة أن Ll pail‏ 
معياريًا للسوء في الذّكاء في عمر الحادية عشرة 
كان مترابطًا مع %33 زيادةٌ في الإقلاع عن 
التدخين في الأوقات الوسيطة في الحياة (أي 
في مرحلة السبعينيات): إلا أنه لم يكن هناك 
ارتباصٌ ذو دلالة بين الذّكاء في الطفولة وبين 
الشروع في التدخين. وينبغي أن يلاحظ أنه في 
الوقت الذي كان فيه هذا الفوج من المواليد قد 
بدأ في gpd sl‏ كانت هناك توعية بسيطة جدًا 
بالمخاطر الصحية للتدخين. 
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دراسة المجندين السويديين 

تستفيد دراسة المجندين السويديين من 
نظام التجنيد شبه الإجباري في السويد؛ وتتضمن 
هذه الدراسة للأتراب الفوجية الرجال غير 
المتبنين والمولودين ما بين عام 1950م و1976م» 
والذين كانوا مجندين: وبهذا صارت لدينا عينة 
لأكثر من 1.3 مليون من الرجال» وهذه في الغالب 
هي الكثافة السكانية الذكرية كلها المولودة في 
الأعوام المذكورة. والرجال الوحيدون الذين 
تم استثناؤهم من اختبارات التجنيد كانوا 
هم أولئك الذين من جنسية أجنبية: أو كانت 
لهم حالة مرضية سيئة أو إعاقة من الإعاقات. 
واشتمل الفحص التجنيدي على أربعة اختبارات 
عقلية تغطي المجالات العقلية للتفكير المنطقي: 
والقدرة اللفظيةء والقدرة المكانية. والقدرة 


aul‏ (الميزياء والكيمياء). كانت الأخصارات 


الأربعة Lae‏ تنتج درجة للقدرة العامة: فقد 
ترابطت الاختبارات الأربعة كلها Sty‏ كبيرء 
وأظهر تحليل المكونات الرئيسة مكونًا وحيدًا؛ 
كانت هذه الاختبارات كلها مشبعة ومحملة به 
بقوة» كذلك اشتمل هذا الفحص التجنيدي على 
الطول والوزن وضغط الدم والتدخين ومقابلة 
قصيرة مع أحد الأطباء لتسجيل الأمراض 
الجسدية والنّمسية؛ وقد استٌخدم سجل الأجيال 
السويدي المتعدد لربط محددات لشخصيات 
المشاركين بالسجلات السويدية للمتابعة» وهي: 
سجل التجنيد في الخدمة العسكرية» وسجل 


أسباب Last‏ وسجل التعداد السكاني وتعداد 
المنازل» وسجل التعليم. وعليه. كانت هناك 
معلومات حول الفئة الاجتماعية والوظيفية 
للمجند ووالديهء وكذلك لتعليم المجند وحالته 
الحيوية؛ وقد استخدمت الدراسات في علم الأوبئة 
المعرفي من هذه الدراسية السويدية 
-في بعض الأحيان -نطاقًا ضيمقًا 
من أعوام الميلاد: وأحيانًا أخرى كان 
يستخدم النطاق المتاح كله داخل 
هذه الدراسسة. وأحد الأمثلة على الأوراق 
البحثية التي تصف هف الدراسىة 
ماقامت به بيتي ووينرسستاد وآخرون 
‘(Batty Wennerstad, et al, 2007)‏ فهذه 
الدراسسة هي الأكبر في علم الأوبئة 
المعرفيء وواحدة من الأكثر إنتاجية 
به» إلا أنه وبسبب نطاق أعوام الميلاد 
التي اشتملت في هذه الدراسسة: فإن 
الدراسسة مسرتبطة بالخسرورة بحالات 
المرضوالوفاةللذكورفي العمر 


وقد فحص عدد من التقارير البحثية بناءً 
cle‏ دراستة المجتدين السنويديين» Le BBall‏ 
بين الذّكاء في وقت التجنيد ومسببات الوفاة. 
وكذلك الأسباب المحددة للوفاة. وكان هناك 
8 حالة وفاة ما بين المليون وكسر من 
الرجال الذين كانوا في مرحلة المتابعة: ووجد 
ارتباطٌ ما بين الانحراف المعياري للسوء في 
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نسبة المخاطرة 


الشكل 34.3 نسب المخاطرة للعلاقة ما بين درجة معامل الذّكاء وإجمالي الوفيات (العدد = 


262).994. التكيف الأساسي (القضبان الرمادية)؛ التكيف الكامل من دون تعليم (السوداء)؛ 
التكيف الكامل مع التعليم (البيضاء ). الدرجة المرجعية للمجموعة ذات أعلى درجات في 
Jalas‏ الذّكاء AAN)‏ التاسعة). هذا الشكل مأخوذ من المرجع أدناه وأعيد نشره بإذن: 


Batty, G.D.: Wennerstad, K.M.: Davey Smith, G., Gunnell, D., Deary, I.J.: Tyle— 


nius, P..& Rasmussen,F .(2009) . IQ in early adult hood and mortality by middle— 


.age: Cohort study of one million Swedishmen. Epidemiology, 20, 100_109 


الذّكاء عند وقت التجنيد مع %32 مخاطر زيادة 
في الوفاة باعتبار الأسباب als‏ وكان هناك 
توهين قليل بعد التعويض للظروف الاجتماعية 
في الطفولة: أوضغط الدم الذي كان يقاس بشكلٍ 
اتساقي (مع الذّكاء)؛ وكذلك مؤشر ALS‏ الجسم 
والتدخين؛ ولذلك فإن الذّكاء يؤثر في إمكانية 
الحياة في الأوقات الوسيطةء وكذلك في أوقات 
الشيخوخة من العمر. وإحدى النتائج المهمة التي 
تمت ملاحظتها هي أنه عندما تم فحص خطورة 
الوفاة في IS‏ من مجموعات الذَّكاء التسعة (من 


الأعلى إلى الأدنى)ء كانت الخطورة تتزايد بشكل 


رتيب» وظهرت كأنها خطية في الغالب (انظر 
الشكل رقم 34.3)؛ ولذلك فإن الارتباط ما بين 
SÉ‏ والوفاة لا يبدو_على الأقل لدى الرجال في 
هذا النطاق العمري وهذه الثقافة أن سببه فقط 
الزيادة الكبيرة في الوفيات ما بين المجموعات 
ذوي الذّكاء الأقل. 


كانت هناك أيضًا ترابطات ذات دلالة ما 
ين الد اء والتجنيب والموت من [التسينة المقوية 
للمخاطرة المتزايدة لكل درجة انحراف معياري 
لتدني الذّكاء عند وقت التجنيد) أمراض القلب 


التاجية (بنسبة %31( LaS)‏ ظهرت مسبقًا في 
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عينة أقل ld‏ عددها قرابة 700000 من هذا 
الفوج)؛ ومن الحوادث (بنسبة %22( »ومن 
بالانتحار (بنسبة 9622) التي أظهرها سابقًا 
جانيل وماجنوسون وراسموثين )2005(« ومن 
غيرها من أسباب الوفاة (نسبة %41( وباستثناء 
أنواع السرطان كافة (%3). كما فحصت دراسة 
أخرى لاحقة الوفاة عن طريق الإصابة غير 
المقسذة [اللجوادت)؛ وقسمت ذرجات eISSN‏ 
إلى أربع مجموعات» وكانت نسب المخاطر - 
مظاركة ببجموعة a‏ ذات الدرجان الأغلى 
- تتزايد كما يأتي بالنسبة إلى المجموعة 
als‏ أقل الدرجات: من التسمم-48296: من 
الحريق-33996. من السقوط-2179. من 
الفرق-21696. ومن إصابات الطريق=119%. 
وكان القتل هو سبب الوضاة ل191 من إجمالي 
قرابة مليون رجل في مرحلة المتابعةء وكان هناك 
ارتباظٌ ما بين الانحراف المعياري بالإيجاب في 
الذّكاء في أثناء مرحلة التجنيد ب9051 من النقص 
في مخاطر التعرض للقتل. وكانت نسبة المخاطرة 
للذين كانوا في الثلث الأدنى من ASIN‏ خمس 
مرات أكشرء مقارنةٌ بأولئك الذين كانوا في الثلث 
الأعلى. وهذه النتيجة كانت pii‏ اعتبارات مهمة 
بشكل Gold‏ فيما يخص الآليات الممكنةء وقد 
تم اقتراح أربعة سيناريوهات» وهي: أن المهارات 
اللفظية الأعلى قد تكون مرتبطة بالحل الناجح 
للنزاعات. أو أن الأفراد ذوي الدَّكاء الأدنى قد 
يميلون إلى العيش في تجمعات خاصة أكثر تعرضًا 


Ua pe انذعا الأذكى شن يكوق‎ of bali 
للمخاطرء أو أنه من المحتمل أن‎ Gaull بالإدراك‎ 
يكون مرتكبو الجريمة هم -في الحقيقة-الذين‎ 
لديهم الذَّكاء الأدنى وأن المخاطرة الظاهرة هي‎ 
بسبب الاختيار الاجتماعي للدَّكاء. والذي يبدو‎ 
eISSN أنه نتيجةٌ لتقارب الناس ذوي مستويات‎ 


المتشابهة في مكان واحد. 


فحصت التقارير البحثية المبنية على 
دراسة المجتندين. السويديين كذئك الترابط 
ما بين الذّكاء في أثناء مرحلة التجنيد وما بين 
مخاطرة الإصابة بأمراض معينة في مرحلة 
المتابعة غير تلك التي وصفناها بالأعلى» وقد 
كان هناك عشرة آلاف حالة من حالات السرطان 
(المميتة وغير المميتة ما بين المليون شخص 
بعد 19.5 سنة من المتابعة)ء ووجد أن الأفراد 
ذوي الذّكاء الأعلى في مرحلة التجنيد كانت لهم 
مخاطرة أقل بشكل له دلالة ( النسبة المئوية لحالة 
الانحراف المعياري بالسلب في الذَّكاء) لسرطان 
المعدة %18( ومخاطرة زيادة ذات دلالة في 
الإصابة بسرطان الجلد (1890): ويمكن أن تكون 
أسباب هذه النتائج الأخيرة تعزى إلى أسلوب 
الحياة الذي يفرض وقنًا أكبر للتعرض للشمس. 
وكانت هناك ترابطات ليس لها دلالة مع الكثير 
من أنواع السرطانات الأخرى والتي تم اختبارها. 
وفي هذه المرحلة نفسها للمتابعة وباستخدام 
لاني السيقويكرنه تضهاء وحن أق الذكاء 
الأدنى كان يترابط بالمخاطرة المتزايدة لدخول 
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المستشفى للعلاج لذوي الاضطرابات النّفسية 
الآتية: انفصام الشخصية (الشيزوفرينيا) 
(6090): غيرها من الذهان غير الحاد (4990): 
اضطرابات المزاج (5090): الاضطرابات 
العصبية والجسدية (5196): اضطرابات التكيف 
)60%(. اضطرابات الشخصية (7590): 
الاضطرابات المتعلقة بإدمان الكحول )75%(« 
غيرها من اضطرابات إدمان مواد أخرى )85%( « 


وغيرها من التشخيصات النّفسية (55%). 


ووّجد أحد التقارير البحثية على عينة 
قليلة (أكثر من 49000 مفحوص من دراسة 
المجندين السويديين) ترابطًا معكوسًا ما بين 
الذّكاء عند التجنيد )%65 زيادة في الاحتمالات 
للتغير في الفئة من مجموع تسعة في درجة اختبار 
الذّكاء) ؛ ومابين الإقبال على التدخين في مرحلة 
Adal pall‏ ولكن ليس مع الإقلاع dic‏ في مرحلة 
المتابعة. وبرغم أن هذه النتائج -في دولة أخرى 
-قد تبدو أنها تتعارض مع تلك التي وجدت في 
المسح العقلي الأسكتلندي لعام 1932م: إلا أنه 
من الممكن تفسيرها عن طريق ازدياد المعارف 
والتوعية الصحية بتأثيرات التدخين في المدة 
ما بين أعوام الميلاد للمشاركين في الدراستين 


الجماعيتين. 


دراسة خبرة فيتنام 

إن دراسة خبرة فيتنام تتخذ المشاركين 
فيها من الرجال الذين بدؤوا خدمتهم العسكرية 
ما بين Gy‏ عام 1965م ونهاية عام 1971م: 
ومن عينة عشوائية تمثل 48500 من الرجال 
باستثناء أولئك الذين ماتوا وأولئك الذين لم 
يكن من الممكن تتبعهم أو الذين لم يُحصّلوا 
re‏ معايير الإدماج في العينةء وتم انتقاء 18330 
منهم ليشكلوا مجموعة هذه الدراسة الطولية, 
ومن هؤلاء شارك 15288 منهم بعد 20 سنة في 
مقابلة هاتفية في عام 1985م وشارك 4462 في 
فحص طبي في عام 91986« جرى اختبار القدرة 
العقلية باستخدام اختبار الجيش التقني العام 
في وقت الانخراط في الخدمة نفسه. ومن خلال 
المحادثات الهاتفية تم تجميع البيانات التي 
شملت المعلومات-التي ذكرها المشاركون في 
هذه الدراسة-حول مهنتهم ودخلهم وصحتهم 
وإذا كانوا يدخنون al‏ لاء وخلال الفحص الطبي 
تم تجميع بيانات تشمل عينات الدم التي كان يتم 
تقييمها حسب عدد المؤشرات الحيوية على وجود 
أمراض وضغط aul!‏ ونبضات القلب» ووظائف 
الرئةء ومؤشر كتلة الجسمء واختبارات فرعية 
من اختبار وكسلر للذّكاء, وإعادة تطبيق لأختبار 
الجيش التقني العام وكذلك استخدام مقابلة 
نفسية لها معايير مثبتة (وهذا Sal‏ غير معتاد مع 


هذا الحجم من العينات» ولكن ربما يكون السبب 
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في ذلك اهتمامات الممارسين بجوانب الصحة 
العقلية للمحاربين القدماء في حرب فيتنام). 
وقد تم متابعة هذا الفوج البحثي حتى حدوث 
الوفاة بنهاية عام 2000م: وهناك Čuang‏ شامل 
لهذه الدراسة متاح في مراكز ضبط الأمراض 
الخاص بدراسة خبرة ale‏ وفي بيتي وشبلي 
وآخرين .(Batty, Shipley, et al. 2008a)‏ 
تناولت تقارير البحوث القائمة على دراسة 
خبرة فيتنام الترابط ما بين الذَّكاء عند وقت 
التجنيد» والوفاة المتعددة الأسباب والأسباب 
المحددة كذلك lagli‏ فقي دراسة على 4316 
من الرجال كان الانحراف المعياري الإيجابي في 
الذّكاء عند وقت الانخراط في الخدمة مرتبضًا 
ب%29 انخفاضًا في مخاطر الوفاة المتعددة 
الأسباب عند الرجال: وأحد الجوانب القوية لهذه 
الدراسة هو العدد الكبير من العوامل الوسيطة 
المحتملة التي تم تقييمها؛ فكل من العوامل الآتية 
قد تم اختباره بمفرده» وكان له تأثير تهوين 
قليلًا a‏ في الترابط: الاكتئاب» ومؤشر كتلة 
ouall‏ ومعدل النبض» واضطرابات ضغوط 
day Le‏ التصدمنةه والاقمطرابات: الجسدية: 
والحالة الأجتماعيةء واستهلاك الكحول» وضغط 
الدم الانقباضي» وضغط الدم الانبساطي: 
ونسبة الجلوكوز في cast!‏ واضطرابات فرط 
القلق» والتدخين: ووظائف الركتين: والمكانة 
الاجتماعية الوظيفيةء ودرجة التعليم. ومن بين 
هذه» كان الدخل الأسري فقط له تأثيرٌ وسيط 


أساسي» وبذلك فقد قلل تأثير الذّكاء للنصف 
تقريبًاء وعلى هذا الأساس فإن الدخل قد يتداخل 
وسيطيًا في تأثير الدّكاء في الوفاة. ولكن من 
الممكن أن هذا يقوم بعملية البديل عن القدرة 
العقلية. وعلى وجه التحديدء كان هناك انحراف 
معياري للسوء في ISA‏ عند وقت الانخراط في 
الخدمة مترابطٌ مع Sala)‏ %34 في نسبة مخاطر 
الوفاة بأمراض القلب التاجيةء وهذا التأثير قد 
تم تقليله؛ إلى أقل من النصف بعد التعويض عن 
العوامل الوسيطة المتاحة لضغط الدم» ونسبة 
الدهون في الدم ونسبة الجلوكوز في الدم ووظائف 
الرئة ومؤشر ALS‏ الجسم -وكلها معروفة أنها 
عوامل مخاطرة تدل على الإصابة بأمراض القلب 
التاجيةء وكان هناك تهوينٌ كامل تقريبًا للتأثير 
بعد التعويض لعوامل التعليم والدخل والمكانة 
الوظيفية ولكن -مرةٌ ثانية-لم يكن واضحًا 
كيف نفسر ذلك لاحتمال تأثر هذه المتغيرات 
بالدّكاء المبكر؛ فالانحراف المعياري بالسلب في 
الذّكاء عند وقت الانخراط في الخدمة كان أيضًا 
مترابطًا مع %27 زيادة في مخاطر الوفاة من 
أنواع السرطان كلهاء وب%37 زيادة في مخاطر 
الوفاة من السرطانات المرتبطة بالتدخين» 
وهذه النتائج مخالفة للنتائج شبه الصفرية في 
الوفيات بسبب السرطان في دراسة المجندين 
السويديين: فعدد الوفاة بالسرطان كان قليلًا 
في دراسة الخيرة الفيتناميةء وكانت دراسة 
المجندين السويديين بها عدد أكبر بكثير من 
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الشكل 34.4 نموذج المعادلة الهيكلية للتنبؤ بالوفاة في دراسة الخبرة الفيتنامية. الأعداد بين الأقواس هي معاملات ارتباط أسية 
(نسبة المخاطر).- N‏ العصابية.- g‏ القدرة المعرفية»= AGTT‏ أختبار الجيش التقني العام:- :11/8151 مقياس وكسلير لذكاء 
الراشدين _ النسخة المعدلة:- ۴۴۷1 معدل الزفير القسري في الثانية. المتغيرات المقيسة (والظاهرة ) محددة بمستطيلات» 
والسمات الكامنة محددة بدوائر. والدائرة السوداء الصغيرة تشير إلى تفاعل بين e ISAN‏ العام والعصاب على الوفاة. 


لاحظ أن تأثير الذّكاء على الوفاة غير مباشر تمامًاء في حين أن تأثير العصابية مباشر. نشر بتصريح من؛ 


Weiss, A., Gale, C.R., Batty, G.D., & Deary, I.J. (2009) . Emotionally stable, intelligent men live longer: The 
-Vietnam Experience Study. Psychosomatic Medicine, 71, 385 4 


حالات السرطان. وكان هناك 21 حالة وفاة بالقتل 
في دراسة الخبرة الفيتنامية في مرحلة المتابعةء 
وكانت نسبة المخاطر للوفاة بالقتل -معيرًا عنها 
باعتبار المخاطرة في مقابل الانحراف المعياري 
للذّكاء عند وقت الانخراط في الخدمة-تساوي 
0 إلا أنه وبسيب العدد القليل من الحالات 


فإن مرحلة الثقة .%95 -كانت كبيرة IS‏ (2.62 


إلى 88.10(« وكان لدراسة المجندين السويديين 
ذات المخرجات نفسها التى تزودنا بتقديرات 
أكثر BLS‏ حتى ولو كانت فى دولة مختلفة. 
استخدمت إحدى الدراسات الأخرى 
القدرة العقلية عند وقت الانخراط فى الخدمة 


-ثم القدرة العقلية فيما بعد والسمات الشخصية 
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للتمركزية العصبية في الفحص الإكلينيكي- 
بوصفها منبئات بالوفاة في مدة المتابعةء وكان 
أسلوب النمذجة المستخدم جديدًا تمامًا؛ فهو 
قد استخدم إطار النمذجة المتكافيٌ تركيبياء 
وكان بذلك/يشمل سمات كامنة للدّكاء Tally‏ 
غير الجيدة» وكان يستخدم مصطاحًا للتفاعل ما 
بين الذّكاء والعصابيةء وكذلك استخدم نمذجة 
المتخاطر النسبية لكوكس للترابطات مع الوفاة: 
واستخدم التأثيرات الوسيطة خاصة التعليم 
والدخل giay‏ مغير]ف:محصلة الد اء plait)‏ 
الشكل رقم 34.4( ولزيادة انحراف معياري 
واحد في العصابيةء كان هناك %33 زيادة في 
مخاطر šlapi‏ و9027 تناقص في المخاطرة 
لكل واحد من الانحراف المعياري الإيجابي في 
الذّكاء: وكانت هذه منبكات مستقلة تبادلجًا للوفاة» 
وإضافة لذلك فإن العاملين السيكولوجيين كانا 
يتفاعلان: فقد كان هناك تأثيرٌ أكبر للعصابية 
في المستويات المتدنية من الذّكاءء وتأثيرٌ أكبر 
els AU‏ في المستويات العالية من العصابية. وكان 
تأثير الذّكاء يكتنفه كثير من المتغيرات الوسيطة 
مثل التعليم والدخل والصحة السيئة؛ ولم يكن 
هناك تأثيرٌ مباشر حتى بعد التعويض عن هذه 
العوامل. ولم يكن هناك أي متغيرات وسيطة 
تمت دراستها على التأثيرات العصابية_-فقد كان 


تأثيرها مباشرًا في الوفاة. 


zamal الخيرة‎ Als caig 


لاختبازما إذا كان الدّكاء يمكن أن يتنبأ بحالات 


الوفاة التي سببها الأساسي أمراض القلب 
والأوعية الدموية بالقوة نفسها لعوامل المخاطرة 
الراسخة؛ وتم استخدام مؤشر التفاوت النسبي 
لاستخلاص نسب المخاطر التي كانت مقارنة 
ما بين المتغيرات؛ إذ إن هذا الأسلوب يقارن 
بفاعلية تطرفات أي منبيٌ بالنسبة إلى تأثيره 
في المُخرج. وللنماذج المعدلة للنوع كانت نسب 
المخاطرة للوفاة التي تسببها أمراض القلب 
والأوعية الدموية فقط على الترتيب» هي: دخل 
العائلة = 7.46 و6.58: الذّكاء في المرحلة 
العمرية المتوسطة = 4.41 و4.70: التدخين 4.02 
= 3.969 التحصيل الدراسي = 3.81 3.293« 


معدل النبض = 3.40 و2.88: الذّكاء عند وقت 


الانخراط في الخدمة = 3.26 و2.88: المكانة 
الاجتماعية الوظيفية = 3.02 و3.97. معدل 
الجلوكوز في الدم عند الصيام = 1.69 14.295 
ضغط atl‏ الانقباضي = 1.66 2.753( نسبة 
الكوليسترول في البروتينات الدهنية العالية 
الكثافة = 1.66 و4.08: ضغط الدم الانيساطي 
= 1.59 و2.31: الإجمالي للكوليسترول = 1.07 
و5.55: مؤشر ALS‏ الجسد = 0.91 و5.12. 


وقد استخدمت هذه البيانات لأغراض 
مختلفة عن Ga slo‏ استقضاء ما إذا كان ESN‏ 
أكثر تأثيرًا وأكثر فاعلية في تبرير التأثير الموثق 
لمؤشرات المكانة الاجتماعية الاقتصادية (الدخل 
من الخدمة العسكريةء والمكانة الاجتماعية 
الوظيفية والدخل في الأوقات الوسيطة في الحياة 
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والتعليم) في الوفاة بأمراض الأوعية الدموية 
والقلب أكثر من التأثير الخليط لعدد من العوامل 
التقليدية للمخاطرة Sie)‏ ضغط الدم الانقباضي 
والانبساطي» وإجمالي حجم الكوليسترولء 
وحجم الكوليسترول للبروتينات الدهنية العالية 
الكثافةء ومؤشرات ALS‏ الجسد والتدخين: ونسبة 
الجلوكوز في الدم» ومعدل نيضات القلب» ومقدار 
الزفير القسري في الثانية الواحدة) . 

كان متوسط التوهين للارتباط الاقتصادي 
والاجتماعي بالوفاة -التي سببها Gol pal‏ القلب 
والأوعية الدموية-يساوي %55.3 باستخدام 
اختبار الدّكاء الذي يقدم في الفحوص الإكلينيكية 
و40.4 لسلة العوامل التقليدية للمخاطرة: وعلى 
هذا الأساس فالدٌكاء يتبوأ مكانةٌ عالية بوصفه 
أحد عوامل المخاطر المؤدية lagt‏ والذكاء 
بذاته يمكنه أن يبرر ويفسر التأثير المتزايد 
للجانب الاقتصادي الاجتماعي في الوفاة 
بأمراض القلب» أكثر من نطاق كامل من عوامل 
المخاطرة البيوكيميائية والفسيولوجية. 


وقد اختبرت بعض التقارير البحثية القائمة 
على دراسة اتخبرة القيقامية SLAY!‏ ما بين 
الذّكاء عند .وقت التجنيذ ومخاطرة الإصابة 
بأمراض معينة في مرحلة المتابعة؛ قفي دراسة 
شملت 4157 من المحاربين القدامى الذين تمت 
دراستهم ما بين مرحلة التجنيد GIS)‏ متوسط 
العمر 20.4 سنة) والفحص الإكلينيكي (متوسط 
العمر كان 38.3 سنة)ء وجد انحرافٌ معياري 


للتحسن في الذَّكاء عند مرحلة التجنيد مرتبضًا 
,%13 انخفاضًا في مخاطر الإصابة بمتلازمة 
الأيض القلبية. وهناك مجموعة من العوامل 
تشمل زيادة الوزن أو البدانةء ووجود نسب عالية 
من الكوليسترول. أو تأيض فقير للجلوكوز, أو 
فرط الانتياه. 

إن الإصابة بالمتلازمة الأيضية مرتبطٌ 
يؤمادة مخاطر التعرض اللوفاة: Musas‏ لمق 
لديهم أمراض القلب والأوعية الدمويةء ولذلك 
فقد استخدمت dye‏ دراسة خبرة فيتنام؛ 
لفحص ما إذا كانت الإصابات بالمتلازمة 
الأيضية عاملا وسيطا في العلاقة ما بين 
lS‏ والموت»بسيب: الأمراض القلبية Byes Ny‏ 
Aygo!‏ وقد كان :هن صحيكًا إلى عد ما؛ 
فالتعويض الإحصائي للمتلازمة الأيضية هوّن 
من dala‏ ما بين الدّكاء والموت من lyi‏ 
القلب والأوعية الدموية بالثلث تقريبًا. وإضافة 
إلى المخرجات الجسدية CURA‏ كذلك حالة 
الصحة العقلية والنّفسية في هذه الدراسة: فعبر 
dies 20.41‏ من alial‏ 32853 مق المحارييق 
القدامى» وجد أن الانحراف المعياري بالسلب 
في الذَّكاء عند وقت التجنيد مرتبط بزيادة 
في النسبة المئوية للمخاطرة للرجال الذين 
يعانون حاليًا الاضطرابات العقلية والنّفسية 
الآتية عند الفحص الطبي: الاكتئاب -3290: 
اضطرابات القلق العامة =43% (وقد تم alel‏ 
حسابها مرة ثانية لدى قرابة 700 من الأفراد 
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في دراسة قام بها المشروع الوطني التعاوني 
لدراسة صحة الولادة» التي كان فيها واحد من 
الانحراف المعياري بالإيجاب في الذّكاء في 
عمر سبع سنوات مرتبطًا ب9650 مخاطر أقل في 
مرحلة الزشد): وكذلك ]دمنان الكحول sete Wy‏ 
عليه =20% واضطرابات قلق وضغوط ما بعد 
الصدمات -3990, واضطرابات قلق وضغوط ما 
بعد الإصابات متراكبًا معها اضطرابات القلق 
العامة -15090, وتجميع اضطرابات ضغوط 
wy Le‏ الضدمات واضطرابات القلق العامة 
والاكتئاب -11796: والأنواع الأربعة كلها من 
الاضطرابات -17790. 


دراسة غرب أسكتلندا أو Twenty_07‏ 
بدأت الدراسة في عام 1988م: وكانت تتم 
على مفحوصين من المنطقة الحضرية المحيطة 
بمدينة جلاسجو في أسكتلنداء وهي دراسة 
طولية معتمدة على الكثافة السكانية للرجال 
والنساء. وفي الأصل شملت الدراسة ثلاث 
مجموعات عمرية محددة تدور أعمارها حول 
5 عام و35 و55 Lele‏ عندما اختبروا gl‏ وقد 
تتبع الباحثون كل مجموعة من هذه المجموعات 
لمدة 20 سنة ( أي حتى نهاية 2007). والمجموعة 
العمرية التي استخدمت في دراسات علم الأوبئة 
المعرفي هي المجموعة ذات ال55 عامًاء وكان 
عدد المفحوصين فيها 1042. وفي الموجة الأولى 


من الدراسة جرت زيارة المفحوصين مرتين في 


بيوتهم؛ حيث تم تطبيق سلسلة من الاستبانات 
الاجتماعية واستبانات الصحة ومقاييس الصحة 
عليهم» وشاركوا أيضًا في الجزء الأول من اختبار 
الذّكاء العام لأليس هايمن the Alice Heim‏ ,4 
Test‏ 4 وزمن رد الفعل ذي الاختيارات الأربعة. 
وقد تم وضع درجات على المفحوصين في السجل 
المركزي للخدمات الصحية الوطنية في المملكة 
المتحدة: وبذلك فقد أرسلت نسخة من شهادة 
وفاة كل واحد من هؤلاء المفحوصين إلى المكتب 
الرئيس للدراسة عندما كان أحد منهم يتوفّى. 
وينبغي أن يلاحظ أن ذكاء أعضاء هذه العينة 
لم يُختبر في مرحلة البداية المبكرة للحياة. 
ومن ثم فإن هذه النتائج ليست بالضرورة مقارنة 
بتلك الدراسات التي تم الحصول فيها على مثل 
هذه البيانات. 


jabet استهد مت :دراشة غرب‎ why 
لاختبار ما إذا كان الذَّكاء في عمر‎ Twenty-07 
أو حالة الوفاة‎ Aust قد يتنبأ بحالة الوفاة‎ 5 
المرتبطة بأمراض الأوعية الدموية والقلب‎ 
في العقدين التاليين بالقوة نفسها التي تتنبأ‎ 
بها عوامل المخاطر الراسخةء وقد استخدم‎ 
المؤشر النسبي لعدم التكافؤمرةً ثانية-‎ 
لاستخلاص نسب المخاطرة التي كانت مقارنةٌ‎ 
ما بين المنبئات. وبالنسبة إلى النماذج المعدلة‎ 
للنوع» كانت نسب المخاطر للوفاة الكلية والوفاة‎ 
بأمراض القلب هي بالترتيب كالآتي: مع التدخين‎ 
و5.58: مع الذّكاء = 3.48 و3.76: مع‎ 4.50 = 
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الدخل = 2.90 13.209 مع النشاط الجسدي 
-2.27 و2.06: مع التعليم = 2.07 و1.81» مع 
المكانة الاجتماعية الوظيفية = 1.84 و1.56» مع 
ضغط الدم الانقباضي = 1.42 و2.61: مع ضغط 
الدم الانبساطي = 1.06 1.679 مع مؤشر كتلة 
الجسد = 0.64 و1.24؛ ولذلك فالدكاء هاهنا 
Tots‏ مكاثةٌ Atle‏ مباشرة بعد التدحين بوصفه 
Ge Lie‏ منبآت الموت» وينبغي أن نوضح هنا 
-كما أوضحنا في مكان آخر_أن التقليل من 
التدحين وزيادة الذّكاء كلآهما مرتبط بالوفاة, 
وأن الأرقام المذكورة هاهنا هي معاملات ارتباط 
مطلقة من دون أي دلالات لأن اتجاه المخاطر من 


المفترض أنه واضحٌ لكل متغير. 


وأحد الافتراضات التي تمت مناقشتها 
لتفسير الازتياطنها بين الذّكاء والموت.هو 
فكرة تكامل الأنظمة (انظر الشكل 34.1)؛ 
بمعنى أن الذّكاء 3.55 للجسم الذي فو متكاملٌ 
بشكلٍ جيد» وأنه يمكن أن يعود إلى التوازن بعد 
الصراع والتحدي مع تحمل الضغوط Als pall‏ 
وهذه الفكرة ترى أن الأنظمة المعقدة الأخرى 
التي تتعامل مع البيئة (مثلا تلك التي سهم 
في اللياقة العامة) يجب أن تكون مؤشرات 
لتكامل النظام Lái‏ وأن تكون مرتبطة -بناء 
على ذلك_بالدَكاء: وكانت المشكلة هي أن نجد 
15.85 آخر لهذا البناء المفاهيمي» Oly‏ نختبر 
ما إذا كان يفسر تأثير الذَّكاء في الوفاةء وضي 
دراسة غرب أسكتلندا في عينة الكبار من عمر 


Lele 5‏ كان الانحراف المعياري لضعف الذَّكاء 
ومتوسط زمن ردة الفعل رباعي الاختيار مرتبطًا 
ب%42 و9041 على التوالي بالزيادة في مخاطر 
sie stagii‏ عمر آ76 وقان الذكاء مترايطًا 
مع زمن رد الفعل رباعي الاختيار عند 0.49 في 
هذه العينة. وبالنسبة إلى تعديل العينة للتدخين 
والمكانة الاجتماعية (حيث تم اختبار هذه العينة 
بالنسبة إلى خلفية الدراسة؛ ووجد أنها ممثلة 
للمكانة الاجتماعية والطبقة الاجتماعية) وأعوام 
الدراسة: كان تأثيرها قليلًا في هذه التأثيرات. 
أما تأثير الذّكاء في إمكانية الوفاةء فلم يكن ذا 
دلالة بعد التعويض لزمن رد الفعل» وكان هذا 
يتضمن فكرة أن سرعة معالجة المعلومات -التي 
قد تكون أحد مؤشرات تكامل النظام-يمكن أن 
تفسر وتبرر الكثير من ارتباطات الدّكاء بالموت. 


كذلك استخدمت دراسة غرب أسكتلندا 
لاختبار فرض جوتفريدسون (Gottfredson,‏ 
)2004 القائل ESAN falas gly‏ هو مسيب 
أساسي للتفاوت الاقتصادي والاجتماعي في 
الصحةء وقد زوّدتنا هذه الدراسة باختبار جيد: 
فكان لها ستة مخرجات مرتبطة بالصحة -هي 
الوفاة الكلية؛ والوفاة المرتبطة بأمراض القلب 
التاجية خلال خمسة عشر (Lele‏ والمرض 
الطويل المدى »والصحة من المنظور الشخصي»: 
والألم اللّفسيء والوظائف التنفسية- وكذلك 
زودتنا بخمسة مؤشرات على المكانة الاجتماعية 
الاقتصادية. هي: وظيفة الوالدين» الوظيفة 
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الشخصيةء الدخل» ومعدل الحرمان. والتعليم. 
وقد تم إثارة السؤال الآتي: كم مقدار التهوين 
-لارتباط الجانب الاقتصادي الاجتماعي 
بالصحة-الذي سيحدث بعد التعويض للذّكاء؟ 
بالنسبة إلى المخرجين المرتبطين بالوفاة 
وارتباطهما بالمؤشرين الأساسيين بالجوانب 
الاقتصادية والاجتماعية Leag)‏ الطبقة 
الاجتماغية للوظيفة للشخص: والتغليم) كانت 
الإجابة هي قرابة %100 وبذلك فهي تزودنا 
بتأكيد إحصائي لفرض جوتفريدسون» Lal‏ 
جوانب التهوين الأخرى (وخاصةٌ بالنسبة إلى 
مؤشرات الصحة من المنظور الشخصي والألم 
التفسي)» فهذه كانت نسبةٌ متواضعة إلى كبيرة. 


مسح المملكة المتحدة للصحة 
وأسلوب الحياة 

بدأت دراسة أسلوب الحياة والصحة 
في المملكة المتحدة في عام 1984م: وقد تم 
الحصول على عناوين الأشخاص عشوائيًا 
من سجل المملكة المتحدة للناخبين» فتم 
الحصول على 12254 عنوانًاء ثم تم اختيار فرد 
واحد من عمر 18 سنة أو أعلى من كل بيت من 
هذه العناوين» وعليه. صار لدينا 9003 من 
المقحوصين الذين أجريت مقابلات معهم تتباين 
أعمارهم من 18-99 سنةء وهذا المسح يزوّدنا 
بعينة ممثلة بشكل منطقي للكثافة السكانية 
من الراشدين. وأيضًا شارك أكثر من 7400 


من المفحوصين في حلقة للفحص الجسدي. 
Listy‏ بيانات متاحة حول الطبقة الاجتماعية: 
والتعليمء ووضع التدخين» ووضع إدمان الكحولء 
والنشاط البدني» ووظيفة الرثتين» وضغط call‏ 
ومؤشر الكتلة الجسدية. وشملت القياسات 
الجسدية أيضًا اختبارات بسيطة واختبارات 
زمن رد الفعل رباعية الاختيارء وكذلك اختبارات 
قصيرة للذاكرة التصريحية اللفظية والتفكير 
البصري المكاني. وهذه الإجراءات نفسها 
expel‏ مرة ثانية بعد أربع سنوات لأكثر من 
0 من المفحوصين: وقد وضعت درجات على 
المفحوصين في السجل المركزي للخدمة الطبية 
الوطنية في المملكة المتحدة؛ وكانت بذلك تعطي 
تواريخ وأسباب الوفاة لكل حالة؛ ويمكن الحصول 
على وصف للموجتين من هذه الدراسة في دراسة 
شيبلي وآخرين (Shipley et al.,2007)‏ وبتفصيلٍ 
أكبر عند کوکس» وكوكس وها برد وويتشلو (Cox,‏ 
Huppert & Whichelow, 1993)‏ وكان الاهتمام 
الأكبر هنا هو في نتائج اختبارات زمن رد الفعل 
رباعية الاختبار؛ أولا: لأن هذه كانت تقدم لنا 
تقييمًا لمعالجة المعلومات في المخ: والتي هي 
أقل احتمالًا أن تكون Sie‏ $ بالتعليم أو غيره من 
المؤثرات الثقافية؛ ثانيًا: لأن التقييمات المعرفية 
الأخرى تمت على أعداد قليلة من البنود التي 
كانت منخفضة نسبيًا في درجة الثبات. كذلك 
ستّركز ‏ في النتائج التي ستستعرضها ÉY‏ 
على متوسط زمن ردة الفعل رباعي الاختيار. 
وعلى العموم هذه النتائج قوية بالنسبة إلى 
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متغيرات زمن رد الفعل رباعي الاختيار» وهي أقل 
قوة بالنسبة إلى متوسط ومتغيرات زمن رد الفعل 
البسيطة -رغم أنها كذلك ما زالت لها دلالة 
إحصائية عالية. 


وخلال مرحلة متابعة استمرت 19 ale‏ 
وجد انحراف معياري بالسوء في زمن رد الفعل 
رباعي الاختيار مترابطًا ب%18 من زيادة 
المخاطر للوفاة في العينة الكلية. وقلت هذه 
النسبة بشكل ضئيل إلى %15 بعد التعويض عن 
التعليم والطبقة الاجتماعية الوظيفية. وأحد 
الجوانب المعلوماتية الخاصة لهذه الدراسة 
هو تقدير ارتباط الوفاة بزمن رد الفعل رباعي 
الاختيار في الفئات العمرية المختلفة للراشدين؛ 
فانحراف معياري بالسوء في زمن رد الفعل رباعي 
الاختيار كان مرتبطًا ب%62 زيادة في مخاطرة 
الموت عند ذوي أعمار من 20-39 سنةء وب%20 
عند ذوي أعمار من 40-59 سنة و9017 عند ذوي 
أعمار من 60 وما فوق» وقد wah‏ تحليلات 
أخرى أعمق بالنظر إلى المسببات المحددة 
للوفاةء وفي هذه التحليلات -باستخدام الفئات 
العمرية كافة- كانت هناك ترابطات ذات دلالة 
ما بين متوسط زمن رد الفعل رباعي الاختيار 
والوفيات من كل من أمراض القلب والأوعية 
الدموية. وأمراض القلب التاجيةء والسكتة 
ikasl‏ وأمراض الجهاز الرئويء وسرطان 
الرئة -ولكن ليست لسرطانات غير الرئة. 
وكان حجم الأثر dale‏ في حدود %20 زيادة في 


المخاطر مقابل نقص في الانحراف المعياري 
في متوسط زمن ردة الفعل رباعي الاختيارء وكان 
معظم التأثير في المجموعة التي كان أعمارها 
من 60 Lála‏ فما فوق» وكانت تأثيرات متغيرات 
زمن رد الفعل رباعي الاختيار ومتوسط زمن رد 
الفعل البسيط ومتغيراته ضعيفة على الرغم من 
أنها كانت غالبًا ذات دلالة. 


هناك دراسة أخرى فحصت الترابطات 
ما بين التغير في زمن رد الفعل ( بشكلٍ منفصل 
ومستقل عن رد الفعل الأساسي) عبر سبع 
سنوات وما بين الوفاةء ووجد أن انحرامًا معياريًا 
سلبيًًا نسبيًا في زمن رد الفعل رباعي الاختيار 
المتناقص عبر السنوات السبع بعد الاختبار 
الأساسي كان مترابطًا %20 من ازدياد مخاطر 
بالوفاة في العينة كاملة: وبتأثيرات مشابهة في 
الفئات العمرية من 40-59 عامّاء وكذلك لدى 
الذين أعمارهم 60 Lle‏ فأعلى (وكانت هناك 
وفيات قليلة ló‏ لكي نحللها في الفئات العمرية 
الأضفن): كانت هذه النتائج قوية بشكلٍ مشابه 
وذات دلالة على الوفيات من أمراض الأوعية 
الدموية والقلب وأمراض القلب التاجية والشلل 
وأمراض الجهاز gph pt!‏ ولكنها لم تكن ذات 
دلالة للوفاة بسرطانات الرئة أو سرطانات غير 
الرئة. ويمكن للفشل في إيجاد العلاقة الترابطية 
بسرطان الرئة أن يعكس حقيقة أنه مرتبط 


بالمستوى: ولكن ليس بالتفييزضي زمن رد الفعل. 
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Litas‏ اتج دة ادر اة لسوت الحياة 
والصحة في المملكة المتحدة لاختبار ما إذا كان 
متوسط زمن رد الفعل رباعي الاختيار يمكن أن 
يتنبأ بالوفيات التي سببها أمراض الأوعية الدموية 
والقلب بالقوة نفسها التي Litt‏ بها عوامل المخاطر 
الراسخة. وكما وصفنا سابقًا فقد استخدام 
لمؤشر النسبي لعدم التكافؤ لاستخلاص نسب 
لمخاطرة التي كانت مقارنة ما بين المنبئات 
وبالنسبة إلى النماذج المعادلة للنوع» كانت نسب 
المخاطرة للوفيات الكلية والوفيات بسبب أمراض 
القلب والأوعية الدموية على التوالي كالآتي: مع 
لتدخين -3.03 و1.85» مع متوسط زمن رد 
الفعل رباعي الاختيار = 2.57 و2.31: مع النشاط 


لبدني = 2.27 و1.74» مع التعليم = 2.07 و1.81: 
مع الطبقة الاجتماعية الوظيفية -1.84 1,56 
ومع ضغط الدم الانقباضي -1.63 و4.37» مع 
معدل ضربات القلب = 1.59 11.325 ومع الألم 
Ge) puill‏ طريق استبانة الصحة العامة من 
0 بندًا) = 1.53 1.463« ومع نسبة الخصر للفخذ 
= 1.22 و1.26: ومع الكحول = 1.05 و0.88: ومع 
مؤشر ALS‏ الجسد = 0.95 و1.43. 


EARE E E E EE گا‎ 

هذه الدرجات أرقامًا مطلقة:. ومن 
المفترض أن اتجاه المخاطرة واضح؛ 
مثل: المزيد من التدخين» ومستوى 
EEN ol Stl‏ ومستقوق الشعليم 
القليل والمكانة الاجتماعية اليدوية 


الأعلى. وهكذا؛ لذلك فإن زمن رد الفعل 
رباعي الاختياريتبوأ مكانةً عالية 
yer ry ee‏ به الت ere‏ كما 
وجدفي تحليلات مشابهة تلدّكاء في 
ag BB ales‏ اکتا فوم ها بتك 
للوفاة. 


مجموعات أتراب الولادة البريطانية 
لأعوام 1946م و1958م و1970م 

لكل واحدة من هذه المجموعات البريطانية 
المولودة في المدة الزمنية نفسهاء ملف مفيد 
جندا وهو مذكرات يومية تصف: بالضبظ مخ 
الذي كان منخرضًا في هذه الدراسة؛ وما الذي 

LA 

تم قياسه» ومتى. وتشمل كل من هذه المجموعات 
LEY‏ عدة من الأفراد الذين ولدوا في المملكة 


المتحدة في أعوام 1946م أو1958م أو 1970م. 


فوج المواليد البريطاني plat‏ 1946م 

يطلق على أفراد الفئة المولودين عام 
6م المسح الوطني للصحة والتنميةء وكانت 
العينة المستهدفة هم كل المولودين في إنجلترا 
واسكتلندا وويلز في أسبوع واحد في شهر مارس 
من عام 1946م: وهناك بيانات من خمس 
موجات تفصيلية لتجميع هذه البيانات منذ 
الميلاد وحتى عمر 53: وهذه البيانات تشمل 
ie‏ البيانات المعرفية من عمر ثماني سنوات. 


والصحة.ء والمرضء وبيانات الوفاة حتى عمر 
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ably Gedy .53‏ المرضن والصحة atly.‏ 
عن أمراض القلب والأوعية الدمويةء ووظيفة 
الرئتين» والصحة النّفسية. والتدخين؛ وممارسة 
الرياضة والجمية»وفة| التقرير المقصل تللق 
الشخصي لهذا الفوج كتبه وودورث وآخرون 
.(Wadsworth et al., 2006)‏ وقد فحصت 
البيانات من دفعة عام 1948م العلاقة الارتباطية 
ما بين الذّكاء في الطفولة وما بين alagi‏ وبناعٌ 
على الذّكاء المَقيس في عمر 8 سنوات والوفيات 
ما بين أعمار 9 سنوات و54 سنةء كانت مخاطر 
الوفاة للرجال -في الربع الأدنى لدرجات معامل 
الا ضعت lanilgan Gigi‏ 
المجموعات» ولم يكن هناك تأثيرٌ له دلالة عند 
النساءء ربما بسبب أنه كانت هناك وفيات قليلة 
جدًا في تلك المدة في هذا الفوج الصغير في 
الحجم والصغير في السن نسبيًا. وعندما مدَّدنا 
إطار الدراسة إلى عمر الستين (لتشمل 4461 من 
المشاركين الذكور والإناث و332 حالة (Blag‏ « كان 
هناك DLs!‏ له دلالة ما بين الوفاة والذكاء الذي 
قيس عند عمر ثماني سنوات و11 Aiu‏ و15 سنة. 
وكان أولئك الذين في الربع الأدنى لهم احتمالية 
مضاعفة للوفاة مقارنة بأولكك الذين كانوا 
في الربع الأعلى» وكان أكبر عامل من عوامل 
التخفيف على الأثر امتلاكٌ منزل. كما ذكرت هذه 
الدراسة نفسها (ولكنها لم تُظهر نتائج إحصائية 
لهذا) ارتباضًا مشابهًا ما بين الذّكاء في مرحلة 


الطفولة والموت من السرطان وأمراض الأوعية 


الدموية والقلب. وأظهرت هذه الدراسة كذلك 
أن التعويض عن الذّكاء في الطفولة كان له تأثير 
تهويني قليل في الارتباط ما بين ظروف الطفولة 
والوفاة اللاحقة. 


فحصت البيانات من فوج الميلاد 
البريطاني لعام 1946م أيضًا العلاقة الارتباطية 
ما بين الدَّكاء في مرحلة الطفولة ومخرجات 
الصحة اللاحقة فيما بعد وكان الذّكاء في عمر 
ثماني سنوات مرتبطًا بشكل له دلالة بالإصابة 
بالمتلازمة الأيضيةء وب%14 زيادة في المخاطر 
لكل انحراف معياري للسوء في الدّكاء في 
مرحلة الطفولة: وهذا مشابه في حجم التأثير 
للنتيجة التي توصل إليها Sb‏ وجيل وآخرون 
(Batty, Gale, et al. 2008)‏ في دراسة الخبرة 
الفيتنامية؛ إلا أنه كان هناك توسطٌ إحصائي 
لمؤثرات التعليم في فوج المواليد البريطانيين 
ald‏ 1946م: فالبيانات من هذا الفوج أوضحت 
gi‏ هنالف es WL)!‏ له.ذلالة:ما بين الندزة 
المعرفية عند عمر 15 عامّاء وما بين وظيفة 
الرئة (المَقيسةٌ باستخدام ضغط مقدار الزفير 
القسري للرئتين في الثانية الواحدة) عند عمر 
3 سنة, وفد أثبتت هذه النتيجة نفسها في 
عينة دفعة المواليد اللوثياني لعام 1921م: وظل 
لهذا التأثير دلالة حتى بعد التعويض عن التعليم 
والحالة الاجتماعية الاقتصادية في الرشد 


call أن هتاك‎ gaal الظفولة:وقد‎ ale pag 


4 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


للغدد الصماء وأنظمة التحكم الحركية والذاتية 
التي كانت تعمل بشكل مواز للوظائف التنفسية 
والوظائف العقلية. 


فوج المواليد البريطانيين لعام 1958م 

عرف فوج مواليد عام 1958م كذلك باسم 
الدراسة الوطنية لتنمية «Jalal!‏ وكانت شاملة 
لكل مواليد بريطانيا وأسكتلندا وويلز في أسبوع 
واحد من عام 1958م. وكانت هناك سبع عمليات 
جمع lily‏ حتى ale‏ 2004م: وشملت هذه مدّى 
Luly‏ من البيانات الاجتماعية والسيكولوجية 
والطبية-وحدينًا ضمت إليها الطبية الحيوية. 
وهناك بيانات من اختبارات معرفية لعمر 
1 عامًا (اختبارات لفظية وغير لفظية من 
المؤسسة الوطنية للبحث التربوي)ء وكتب الملف 
التفويجي لهذه الدراسة باور وإيليوت & (Power‏ 


„Elliot 2006) 


وقد استخدمت البيانات التي جُمعت من 
0 مشارك في دراسة فوج الميلاد البريطاني 
لعام 1958م لفحص العلاقة ما بين الذّكاء 
في عمر 11ء وما بين الوفاة المتعددة الأسباب 
حتى عمر 46 سنةء وعند pac‏ 46 سنة وجدت 
124 حالة وفاة: كان فيها الذّكاء من عمر 11 
مقسمًا إلى ثلاثة مقاطع؛ هي: %3.4 حالات وفاة 
للمجموعة التي كان لها أدنى ذكاءء و%1.7 وفاة 
في المجموعة ذات الذَّكاء الأعلىء وكان واحد من 


الاتعراف اتبعيارف اساب هی الذكاء هقب شمر 
Who ye Ate 11‏ 96335 انكفاطًنا ف خظر الوفاة 
خلال هذه المدة؛ وكانت النتائج متشابهة Lele‏ 


بين الرجال والنساء. 


وفحصت التقارير البحثية لفوج المواليد 
alal‏ 1958م العلاقة الارتباطية ما بين AISI‏ 
في عمر الحادية عشرة وما بين سلوك الصحة 
في مرحلة الرشد» ووجد أن واحد من الانحراف 
المعياري السالب في الدّكاء في عمر 11 سنة 
كان مرتبطًا ب%38 زيادة في مخاطر الإصابة 
بالسمنة في عمر 42 سنة عند النساء و9026 عند 
الرجال: بل إن نماذج منحنيات النمو التركيبية 
التكافؤية أظهرت أن الذَّكاء المنخفض في مرحلة 
الطفولة كان مرتبطًا بزيادة الوزن بشكلٍ كبير ما 
بين عمر 16-42 Aiu‏ وظهر أن هذه التأثيرات 
تتوسطها إحصائيًا متغيرات التعليم واتباع حمية 


صحية في مرحلة الرشد. 


كما استخدمت البيانات من دراسة فوج 
المواليد لعام 1958م اختبار فرض التكامل 
المنتظم في علم الأوبئة المعرفي (جاين بيتي 
وآخرين 2009( فقد افتّرض أنه إضافةٌ إلى 
الذّكاء وربما زمن رد الفعل» فإن التآزر الجسمي 
قد يكون مؤشرًا آخر لتكامل النظام» cay‏ 
المخرجات الصحية التالية في عمر 33 عامًا: 
الألم النّْسيء والصحة السيئة من المنظور 
الشخصي والسمنةء وقد تم تكميم التآزر 
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الجسمي باستخدام تحليل المكونات الأساسي 
لعدد من الاختبارات الطرفية العليا والدنيا من 
عمر 11 عامّاء وتم التنبؤبوجود ثلاثة مخرجات لو 
أن فرض التكامل المنتظم قد قبل وكان صحيكًاء 
وهذه المخرجات هي : أن الذّكاء والتآزر يجب 
ol‏ يترابطا بشكل له دلالة: وهذا قد وجد» وقد 
حدث )001.< م 18. (r=‏ ( بنسبة خطأ أقل من 
واحد من ألف)» BE‏ الذّكاء والتآزر والتناسق 
من عمر 11 يجب أن يترابطا بشكلٍ له دلالة 
بمخرجات الصحة في عمر 33: وقد وجد أنها 
كذلك بالفعل؛ ÉI‏ تعويض تأثير الذّكاء للتآزر 
(والعكس كذلك) في مخرجات الصحة لابد أن 
يؤدي إلى تهوين أساسي (إذ إن كلاهما مؤشرات 
للسمة نفسها الكامنة لتكامل النظام): وهذا 
فشل في أن يظهر: فقد كان هناك تهوين قليل 
Ihe‏ لتأثيرات الدّكاء في مخرجات الصحة بعد 
التعويض للتآزر والعكس كذلك-إن الذّكاء والتآزر 
في عمر الطفولة المبكرة LIS‏ منبئين مستقلين 
لمخرجات الصحة. وهناك جانبٌ آخر محتمل 
لتكامل النظام وهو لوظيفة هرمون الكورتيزول؛ 
فهناك دليل على أن القدرة المعرفية المتدنية 
مترابطة بالإيقاع السليم النهازي لهرمون 
الكورتيزول؛ وأحد مؤشرات الخلل في هذا الإيقاع 
النهاري أن يكون لدى الشخص مستوّى منخفض 
من الكورتيزول بعد الاستيقاظ صباحًاء وقد تم 
تدعيم ذلك في النتائج التي أثبتت أن الذّكاء في 
عمر ال11 كان مترابطًا باحتمالية عظمى؛ لعدم 


إظهار نسبة كبيرة من هرمون الكورتيزول في 
الصباح» وكذلك للإيقاع النهاري؛ مثلًا بالنسبة 
إلى الذكور والنساء في عمر 45 عامًاء كان 
هناك %29 و9618 انخفاصًا في نسب الاختلال 
-على الترتيب-للموجودين في ال%5 الأدنى 
من ذوي الكورتيزول الصباحي لكل انحراف 
معياري لتحسن الدكاء غير اللفظي في عمر 
ال11 سنةء وأحد التفسيرات التي عُرضت لذلك 
هو أن الأفراد ذوي الذَّكاء الأعلى كان لهم معدل 
شيخوخة بيولوجية متراكمة أقل عبر مسار الحياة 


على محور الغدد الكظرية والنخامية والمهادية. 


النتائج التي تم الحصول عليها من 3325 
من النساء-في فوج الميلاد البريطاني لعام 
8م عند عمر 33 سنة-تشير إلى أن الذّكاء 
في مرحلة الطفولة قد يكون مرتبطًا بصحة 
الجيل التالي؛ فالدَّكاء في عمر الحادية عشرة 
مترابط مع احتمالية عظمى للتدخين في أثناء 
الحمل (وقد cured‏ البيانات في (Vale 33 poo‏ 
فقد كان للنساء اللائي SSG‏ في أثناء الحمل 
متوسظ مقد ارم 5:3 من تقاط Yalan‏ الذكاء at‏ 
من أولئك اللائي لم 55.8 وكان هناك Bug‏ 
إحصائي للتأثيرات عن طريق التعليم والعمر عند 


Jal‏ حمل. 
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فوج المواليد البريطانيين لعام 1970م 

شملت دراسة فوج مواليد عام 1970م 
مواليد إنجلترا وأسكتلندا وويلز كلهم في أسبوع 
واحد من عام 1970م: وكان هناك ست مراحل 
من جمع البيانات الجمعية حتى عام 2004م: 
وهذه البيانات تشتمل على نطاق واسع lás‏ من 
البيانات الاجتماعية والسيكولوجية والطبية, 
فهناك -مثلًا- بيانات لاختبارات الذَّكاء (أربعة 
أقسام فرعية من مقاييس القدرة البريطانية) 
من عمر 10 سنوات وكذلك العديد من السلوكات 
الصحية حتى عمر الثلاثين Lele‏ وكتب الملف 
الخاص بدراسة المواليد إيليوت وشيبرد (Elliot‏ 
Shepherd, 2006)‏ &. والدراسات التي نصمّها 
بالأسفل تشتمل نموذجِيًا على أكثر من ثمانية 
آلاف شخص. 

وقد شحصيت التغفارير البصايّة مخ دراسة 
فوج المواليد لعام 1970م العلاقة الارتباطية 
ما بين الدّكاء في عمر الحادية عشرة وما بين 
الصحة وسلوكات الصحة في مرحلة الرشد. 
إحدى الدراسات -التي كانت مركزة على 8282 
فردًا من هذا الفوج باستخدام بيانات كاملة- 
فحصت تفضيلات الحمية والنشاط الرياضي في 
poo‏ 30 عامًا» ووجدت أن Lil pail‏ معياريًا واحدًا 
إيجابيًا في الذّكاء في عمر عشر سنوات مرتبط 
بشكل له دلالة بالعوامل الآتية في عمر الثلاثين 
Gle‏ (باختلاف النسبة المئوية لكل نسبة من نسب 


الاحتمالات): الاحتمالية الكبرى لأكل الفواكه 
الطازجة (%30)ء الخضروات المطهية (%26)» 
الخضار النيءء والسلطات )%27( الخبز في 
الوجبات )%23( الأسماك )%27( الطعام 
المقلي في زيت نباتي )%19(« ممارسة الرياضة 
بشكل منتظم )%20( الاحتمالية الأقل لعدم أكل 
الخبز (9014): اللحم الأحمر (967): الكيك 
والبسكويت )%5( : البطاطس المقلية (%26). 
ووجد أن انحرامًا معياريًا إيجابيًا في الدّكاء عند 
عمر عشر سنوات كان Lag ps‏ بالعوامل الآتية في 
عمر الثلاثين عامًا: %16 انخفاض في مخاطر 
التدخين: %12 انخفاض في مخاطر الوصول إلى 
السمنةء %16 انخفاض في مخاطر الوزن الزائدء 
و%25 زيادة في احتمالية الإقلاع عن التدخين. 
كما تم الحصول على نتائج مشابهة عندما 
casia‏ د رجات الگا من pace‏ خيس سقواظ: 
ولذلك elsia‏ من عمر صغير للغاية مرتبط 
بعوامل الصحة في مرحلة الرشد التي ترتبط 
بما يعقبها من الأمراض المزمنة أو الموت فيما 
بعد. ومن المحتمل أن هذه الاختيارات قد asasi‏ 
عن طريق الأشخاص الأذكياء الذين يُحصلون 
-ويتفاعلون مع -معلومات صحية أكثرء ووجد أن 
انحراقًا معياريًا إيجابيًا للدّكاء عند عمر عشر 
سنوات مرتبط ب9038 زيادة في احتمالية أن يكون 
الشخص نباتيًا في عمر ثلاثين عامًاء فالنباتيون 
لديهم متوسط Jle‏ من المكانة الاجتماعية وزيادة 
التعليم: ولكن ليس لديهم زيادة في الدخل أكثر 
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من غير النباتيين. ولم يكن واضحًا ما إذا كان 
هنذا aye‏ «الضحة الموصوعية (heel‏ 
أو ما إذا كان اختيار الفرد أن يكون BLS‏ أحد 
القرارات الحياتية العشوائية التي يميل ذووالذكاء 
الأعلى إلى اتخاذها؛ غفي دراسة باستخدام 6074 
من أفراد هذه الأفواج؛ وجد gl‏ :اتتحرافًا معياركا 
إيجابيًا للذّكاء عند عمر 10 سنوات» كان مرتبضًا 
بشكل له دلالة ب023؟ من تقليل نسبة الاحتمالات 
في الألم puill‏ في عمر الثلاثين عامًا - تم 
قياس القلق والاكتئاب باستخدام استبانة روتر 
ماليز. the Rutter Malaise Inventory‏ وعلى 
عكس هذه الاتجاهات Ags‏ ظهرت نتائج تبين 
أن الذّكاء في مرحلة الطفولة كان مترابطًا مع 
-زيادة نسبة الاحتمالات لكل انحراف معياري 
واحد للذّكاء في عمر 10 وزيادة مشكلات الكحول 
(الرجال =13%: والنساء =44%) والإفراط 
المتكرر في شرب الكحول (الرجال =36% 
والنساء =54%( ومقدار الكحول المتناول 
في الأمسبوع الواحد (الرجال =11% 
والنساء =26%). 


استّخدمت بيانات دراسة الفوج البريطاني 
لمواليد عام 1970م كذلك لاختبار فرض تكاملية 
النظام في علم الأوبئة المعرفي» إضافة إلى 
البيانات من دفعة المواليد البريطاني لعام» 
وكانت النتائج مشابهة ia‏ لتلك التي وصفناهاء 
والخاصة بدفعة المواليد لعام 1958م. 


دراسة وايت هول الثانية 

إن دراسسة وايت هول الثانية The‏ 
Whitehall II Study‏ تشتمل على موظفي الخدمة 
المدنية الذين مقرهم في لندن» وقد بدأت هذه 
الدراسة في عام 1985م عندما دعي الموظفون 
إلى المشاركة فيها بالخطابات البريديةء وكان 
3 (6895 من الرجال و3413 من النساء) قد 
وافقوا على الاشتراك. وتم تنفيذ الموجة الأولى 
من الدراسة ما بين أعوام 1985م إلى 1988م: 
وقد جمعت البيانات عن طريق الاستبانات 
والفحوصات الشخصية: وكانت شاملة المعلومات 
الديموجرافية: والصحة؛ وأسلوب الحياةء 
والعوامل الاجتماعية. وضغط att!‏ وقياسات 
الجسم» والمؤشرات الحيوية للأمراض» 
والوظيفية للأوعية الدموية والقلب. 


ثم حدثت خمس موجات دراسية أخرى 
حتى عام 102001 وحتى وقت كتابة هذا الفصل 
جرت 9 موجات جمع للبيانات. توجد بيانات 
تفصيلية عن التعليم والدخل والمكانة الوظيفية 
(للوالد وللمفحوص). وقد قُيِّمت القدرة 
العقلية Ý‏ على العينة الإجمالية ما بين عام 
7م وعام 1995م (وهي الموجة الخامسة) 
باستخدام الجزء الأول من اختبار أليس هايم 
رقم 4 للذّكاء العام» وكان يشمل 65 بندًا للتفكير 
اللفظي والتفكير العددي» وقد وضعت درجات 
على المفحوصين في هذه الدراسة في سجلات 
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مركزية للخدمة الطبية الوطنية في المملكة 
المتحدة» وبذلك أعطونا أوقات الوفاة وأسبابهاء 
ثم يفت الصحة باستخدام التاريخ المرضي 
والاستبانات المُحكمة (الخاصة بالصحة البدنية 
والضجة التفمية)ن UNIS,‏ الفحوصاة. مكل 
استخدام رسم القلب الكهربائي. يوجد Guay‏ 
als‏ لهذة dual yall‏ حص المرحلة الشابعة Gal‏ 


. (Marmot & Brunner 2005) مارموت وبرونر‎ 


استقدمت البيانات: المستفاة من قراسة 
وايت هول الثانية في فحص العلاقة الترابطية 
ما بين الذَّكاء والوفاة في المرحلة الوسيطة 
للحياة حتى عام 2006م: وكانت مرحلة المتابعة 
قصيرة لهذا النوع من الدراسةء وهي فقط ثماني 
سنوات» فكان لكل واحد انحراف معياري بالسوء 
-في اختبار آليس هايم الرابع للدّكاء العام- كان 
هناك %16 زيادة في مخاطر الوفاة عبر هذه 
المدة الزمنيةء وكانت مقاييس الذاكرة مرتبطة 
بشكلٍ له IVs‏ ولكن لم تكن كذلك مقاييس 
المفردات ولا الطلاقة. 

كذلك استخدمت البيانات من دراسات 
وايت هول الثانية لفحص العلاقة الترابطية 
ها بيخ اللذكاء.وحوادت: (أو الحالات الجديدة 
من) أمراض القلب التاجية في قرابة خمسة 
آلاف فرد من الذين لم يُصبهم هذا المرض في 
بداية الدراسة؛ فلكل انحراف معياري بالسوء في 
اختبار أليس هايم الرابع 4 Alice Heim‏ للذكاء 


«alal‏ كان هناك %24 زيادة في مخاطر الإصابة 
بأمراض القلب التاجية في أثناء مرحلة المتابعةء 
وكان هناك تأثيرات لها دلالة مشابهة في 
الحجم. إلا أنها أقل نسبيًا لاختبار مفردات ميل 
هيل ولعامل الدَّكاء العام» وكانت هناك تأثيرات 
لا دلالة لها لمقياس الطلاقة والتذكر: وهذه 
التأثيرات لم تكن مقللة حتى بعد التعويض عن 
المكانة الاجتماعية والاقتصادية والتعليم وعوامل 
المخاطرة بالإصابة بأمراض القلب (وهي السكر 
وضغط الدم والكوليسترول وأمراض الأوعية 
الدموية): أو السلوك الصحي ( التدخين وإدمان 
الكحول والحمية والنشاط الجسدي). وكما هو 
ملاحظ في دراسة غرب أسكتلندا لم يتم قياس 
ذكاء هذه العينة في مرحلة الحياة الأولى: ومن 
ثم فالنتائج لا تقارن بالضرورة بنتائج الدراسات 
التي لها مثل هذه البيانات. 


امستخدمت البياتات المستفاة من ,دزاسة 
وايت هول الثانية لاختبار فرضية جوتفريدسون 
في أن الذَّكاء قد يُمَسّر العلاقة الترابطية ما بين 
Jal gall‏ الاقتصاذية والاجتباعية والصحة ووجق 
أن abst‏ كان مرتبطًا بأمراض القلب التاجية. 
والوظيفية الجسدية؛ والوظيفية العقلية (الرجال 
فقط)؛ وبالصحة المقيمة ذاتيًا. إلا أنه بالنسبة 
إلى هذه المتغيرات الأربعة كان الدّكاء pads‏ فقط 
7 و9633 و%12 و9039 - بهذا الترتيب-من 
الارتباط ما بين الوضع الاقتصادي الاجتماعي 


ومخرجات الصحة:. وقد وصفنا فى مرحلة سابقة 
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احتيازاحديكًا Aue pall og!‏ :وكان At‏ متغيرات 
مخرجات أفضل وتصميمًا طوليًاء وكان يبدو أنه 


أكثر قوةٌ في دعم فرضية جوتفريدسون. 


المسح الطولي القومي في الولايات 
المتحدة للشباب عام 1979 

كانت العينة الإجمالية تشمل أكثر من 
0 شخص يُعبرون عن الأفراد الذين كانت 
أعمارهم ما بين 15-22 وقد تم اختيارهم من 
ثلاثة مصادرء وهي: مجموعة تمثل عينة ممثلة 
العسكريين والحكوميين, 
ومجموعة زودتنا بعينة إضافية زائدة من الأفراد 
البيض ذوي الحالات المحرومة وأفراد من 
الملونين والسودء ثم مجموعة الأفراد المنخرطين 
في الخدمة العسكرية. وتم اختبار الذّكاء عندما 


Atal تلسگان‎ 


كانت العينة تتراوح ما بين أعمار 16 و23: وخضعوا 
لاختبار القوات المسلحة التأهيلي ذي الأقسام 
العشرة» ثم تبع ذلك دراسات تتبعية كل عام منذ 
عام 1979م وحتى عام 1994م» وکل عامين منذ 
عام 1994م وحتى عام 2004م. وتشمل البيانات 
العوامل الاجتماعية والعوامل الطبية. كذلك تم 
اختبار وفحص الأطفال من أبناء النساء اللائي 
اشتركن في المسح الطولي الوطني للشباب» 
وهذا شمل كذلك التقييمات المعرفية باستخدام 
اختبار بي بودي التحصيلي الفردي . 


وقد استُخدمت بيانات المسح الطولي 
الوطني للشباب في اختبار العلاقة الارتباطية ما 
بی ق الذكاء والوقاة وشحصها: 

كان هناك 360 حالة وفاة من بين 11321 
من الأفراد الذين جَمّعت المعلومات المعرفية 
عنهم وغيرها المرتبطة بالمعرفية» وحتى عند 
التعويض عن مشكلات الصحة في بداية الدراسة 
وتعليم الوالدين» كان هناك انحراف معياري 
للتحسن في الذّكاء عند بداية الدراسة مرتبصًا 
ب%22 من النقض في احتمالية مخاطر الوفاة 
حتى عام 2004م: وكانت هذه هي الدراسة الأولى 
الأمريكية التأسيسية لارتباطات الذّكاء بالوفاة 
التي يتم فيها تناول الدّكاء في مرحلة الحياة 
المبكرة» والتي تستخدم عينةٌ ممثلة: والتي كانت 
نتائجها تهتم بالوفاة حتى AL pall‏ الوسيطية 
الأولية في الحياة؛ لقد فرت الحالة الاجتماعية 
والدخل الفردي والدخل الاقتصادي المنزلي هذه 
التأثيرات كلها تقريبًاء كذلك لم يكن هناك إلا 
القليل من الأدلة على التأثير لدى الأفراد الذين 
كان تعليم آبائهم منخفضًا أو متدنيّاء بل إن تأثير 
التعليم والمكانة الاجتماعية والاقتصادية في 
الوفاة لم يقر عن طريق الذّكاء: وهذه نتيجة 
eyes’‏ كذلك في تحليلات الدراسة الطولية 
وليسكونسن وفي المسح الطبي للمتقاعدين (the‏ 
Wisconsin Longitudinal Study & the Health‏ 


and Retirement Survey)‏ وقد وجدت البيانات 


المستقاة من المسح الطولي الوطني لشباب 
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عام 1979م أن الذّكاء المتدني في بداية الحياة 
مرتبظٌ بشكل له دلالة بالظهون sual SY‏ كبير 
من الأمراض حتى قرابة عمر 40 سنة؛ وكان 
هذا يشمل التشخيصات الطبية لأمراض الرئة 
المزمنة وفرط الانتباه والسكري والروماتيزم 
والتهاب المفاصل» وشملت المشكلات التقرير 
الذاتي لأمراض في العين والقرحة ومشكلات 
الأسنان واللثة المزمنة (وكذلك وجد هذا في 
دراسة NHANES‏ الثالثة): والصرع أو النوبات 
وقرحة المعدة والأمعاء والإحساس بالعرج وشلل 
الأطفال: وكثرة المشكلات في النوم والصداع 
المتكرر أو الدوخة والإغماءء والشعور بالألم في 
الصدرء والخفقان؛ وفقر الدم» والتهاب القدم 
والساق» ومشكلات الربو والاكتئاب والقلق» 
ومشكلات الكلى والمثانة. وظهر أن LBM‏ ذوي 
الذّكاء العالي في بداية هذه الدراسة كانوا أكثر 
ds re‏ لإظهار درجات عالية من الكوليسترول 
ومشكلات الغدة الدرقية والأورام-وكانت هذه 
النتائج الأخيرة متناقضة بشكل أساسي مع اتجاه 
الغالبية العظمى من النتائج: فمن الطبيعي أن 
الأفراد ذوي الذّكاء العالي كانوا أكثر احتمالية 
لاختبار مستويات الكوليسترول وللمشاركة في 
الفحص الذاتي والفحص الأولي للأورام» Oly‏ 
yagi‏ معتى ad atl saith‏ ووظائفهاً: 

ومن الإسهامات الجديدة في علم الأوبئة 
المعرفي حقيقة أن أطفال المشاركات الإناث قد 


تم تتبعهم في هذه الدراسةء وكانت المتغيرات 


هي الوزن عند الميلاد والرضاعة وتدخين الأم 
في أثناء الحمل؛ هذه المتغيرات هي التي كانت 
مرتبطة بذكاء الطفل» lly‏ 45 بوصفها جوانب 
تعرّض بيئية. ومن ثم كان المُعتقد أنها تؤثر في 
الصحة فيما بعدء ومن الممكن لهذه المتغيرات 
أن تعمل بوصفها مفسرات جزئية للعلاقة ما 
بين الذّكاء والصحة فيما بعد إلا أنه بعد ضبط 
متغيرات ذكاء al‏ فإن العلاقة الترابطية ما 
بين الوزن عند الميلاد» وما بين الرضاعةء وحالة 
تدخين الأم في أثناء «fect!‏ كلها تم توهينها 
بشكلٍ كبير؛ ونتج عنها مستويات غير ذات دلالة» 
وهذه النتائج توضح أن الارتباط عند الأطفال 
كان بشكلٍ كبير LBL}‏ ومضلئًا؛ ومن الممكن تتبعه 
إلى مسببات مستوى ذكاء الأم Flats!‏ والذي كان 
متأثرًا بشكلٍ كبير بالعوامل الجينية Of)‏ لم تكن 
هي المؤثر الوحيد) . 


دراسات أفواج أخرى 

يوجد عدد من الأفواج الدراسية التي 
استخدمت في القليل من دراسات علم الأوبئة 
المعرفي. وهي تشمل دراسة أطفال آبردين 
في أسكتلندا في حقبة الخمسينيات» ودراسة 
المتروبوليت الدانماركيةء ودراسة فوج المواليد 
في دوندين: ودراسة النمل الأبيض في الولايات 
المتحدةء ودراسة الألف Ale‏ في نيوكاسل 


بإنجلترا. 


الفصل الرابع والثلاثون: ثلاث حلقات في تاريخ الذكاء والتحصيل 941 


دراسة خمسينيات القرن الماضي لأطفال 
آبردين 

وصفت هذه العينة وكيفية ابتدائها 
والبيانات التتبعية التي أتت بعد ذلك بالتفصيل 
عند GL‏ وآخرين (2004م)» وكان عدد 
المفحوصين في بداية الدراسة الأساسية 15000 
من الأطفال الذين كانوا يلتحقون بالمدارس 
الابتدائية في آبردين بأسكتلندا في عام 1962م. 
ومنذ الطفولة كان هناك بيانات مرتبطة بالميلاد 
واختبارات ذكاء ومعلومات اقتصادية اجتماعية 
عن الأفراد؛ ومنذ عام (1998م) تم تتبع %98.5 
من الأفراد الذين شاركوا في الدراسة» وجمعت 
بيانات تتبعية عن صحتهم وأسلوب حياتهم 
وعوامل أخرى في مراحل الحياة الوسيطة (لأكثر 
من سبعة آلاف فرد)؛ Jody‏ ربط ما بين قواعد 
البيانات التي تشمل المعلومات عن الوفيات 
وكذلك تقارير دخول المستشفيات للعلاج. 


ase‏ اقات دراس اعسينيات 
الأطفال gaT‏ تفحعسن الروايظ ها بين gS‏ 
في الطفولة والوفاة ما بين عمر 15 و57 عامّاء 
ووجد أن انحرامًا معياريًا إيجابيًا للذّكاء في عمر 
سبع سنوات كان مرتبطًا ب9620 من تقليل مخاطر 
الوفاة؛ وكان في هذه الدراسة بيانات ثرية بشكلٍ 
غير عادي عن الطفولة؛ فقد شملت هذه البيانات 
عوامل ما قبل الولادة ووظائف الوالدين والفئة 
الاجتماعية عند الميلاد وعدد الأخوات والحجم 


والطول في أثناء مرحلة الطفولة. لكن التعويض 
لهذه العوامل كلها Lae‏ لم يُقير من الترابط 
إلا قليلًا. وكانت الترابطات متشابهة للرجال 
والنساء بالنسبة إلى الوفيات قبل عمرالأربعين 
Lobe‏ وبعده» فقد وجد أنها من خلال نطاق 
الذكاغ_كاتت الأقوئ بالنسبة الى المسببات 
الخارجية للوفاة )%26 انخفاضًا في مخاطر 
الوفاة في مرحلة المتابعة لكل انحراف معياري 
في الذَّكاء في مرحلة الطفولة)؛ وكذلك كانت 
ذات دلالة بالنسبة إلى الوفيات بسبب السرطان 
9 المخاطر). وفي هذه العينة نفسها 
كان هناك 9048 انخفاض في مخاطر الإصابة 
بأمراض القلب التاجية والسكتة الدماغية (التي 
B55‏ بالمُخرّج الخليط) لكل انحراف معياري 
للتحسن في الذّكاء عند عمر 11 سنة celui‏ 
%22 انخفاضًا في المخاطر للرجال. 


وقد استخدمت البيانات المسشخلضة 
من دراسة الخمسينيات لأطفال آبردين لفحص 
الروابط ما بين الدّكاء في الطفولة وما بين 
سلوكات الصحة فيما بعد من الحياة: وكذلك 
عوامل الخطورة الفسيولوجية للصحةء ووجد أن 
انحرامًا معياريًا في ذكاء الطفولة كان مرتبضًا 
بالعوامل الآتية في مرحلة الرشد ( النسبة المئوية 
للانخفاض في نسب المخاطر): التدخين بانتظام 
(%23). استهلاك الكحول بشدة (%11)» 
البدانة )%22( زيادة الوزن (%18). ووجد 
أيضًا أن انحرامًا معياريًا إيجابيًا للذكاء في عمر 
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1 سنة كان مرتبطًا ب9620 لانخفاض الإفراط فى 
شرب الكحوليات في مرحلة الحياة الوسيطة؛ وضي 


مؤشرات الشرب بنهم. 


دراسة فوج المواليد الذكور alat‏ 1953م في 
عاصمة الداتمارك 

شملت هذه الدراسة أكثر من 11500 ذكر 
ولدوا في كوينهاجن في عام 1953م: وهناك 
انات مرقبطة بالذكاء على 21,3 af ALS‏ 
منهم في عمر 12 diu‏ ومعظمهم قد اخثبر 
ذكاؤهم عند مرحلة التجنيد في عمر 18سنة. 
والبيانات حول الوفيات ودخول المستشفيات 
للعلاج من عام 1978م جمعت من السجلات 
الوطنية؛ ووجد أن هناك انحرافًا معياريًا سالبًا 
في الذّكاء في الطفولة (وهو خليط من أقسام 
الاختبارات الفرعية الخاصة بالجانب اللفظي 
والجانب الاستنتاجي والجانب المكاني)ء كانت 
مترابطة بشكل له دلالة مع %42 زيادة في مخاطر 
أمراض القلب التاجية (سواء كانت مميتة أو غير 
مميتة)؛ ولم يكن للتعويض عن الفئة الاجتماعية 
في الطفولة والوزن عند الميلاد أثر تهويني 
إلا قليلًا. وكان واحد من الانحراف المعياري 
الإيجابي في الدّكاء عند عمر 12 سنة مرتيضًا 
ب%18 من انخفاض المخاطر GY‏ نوع من أنواع 
الإصابة المميتة أو غير المميتة وغير المقصودة 
في مرحلة الرشدء وكانت المخاطر قوية Kis‏ 
خاص لحوادث السقوط )%23 انخفاضًا في 
المخاطر لكل انحراف معياري للتحسن في eISSN‏ 


في مرحلة الطفولة) « وبسبب التسمم (9636). إن 
هذه النتائج تسبق وتدعم نتائج دراسة المجندين 
السويديين لهذه المخرجات المحددة. وبالنسبة 
إلى النتائج الأخرى المذكورة في هذا الفصلء 
وجد أن التعويض الإحصائي للتعليم قد Gg‏ من 
هذه النتائج» ولكن مناسبة هذا التعويض ومعناه 


EPERE EAIA 


فوج المواليد في دونايدين 

كانت هذه عينة ممثلة لقرابة ألف حالة 
ميلاد ما بين أعوام 1972م و1973م من مدينة 
دونايدين في هولنداء وما زالت لذلك في مرحلة 
البلوغ المبكر. وفي هذه العينة كان انحراف 
معياري ISAM‏ -المَقيس في مرحلة الطفولة 
باستخدام مقاييس وكسلر-مرتبطًا Sto‏ 
ذي دلالة بالعوامل الآتية عند عمر 32 سنة: 
2 انخفاض في مخاطر الإصابة بالأعراض 
الطيفية للشيزوفرينياء %23 انخفاضًا في 
مخاطر الإصابة بالاكتثاب. و9026 انخفاضًا في 
احتماليات الإصابة باضطرابات القلق. وهذه 
البيانات تتسق مع النتائج المحصلة من دراسة 
المجندين السويديين: ومع النتائج المحصلة من 
دراسة الخبرة الفيتناميةء وافترض الباحثون في 
هذه الدراسة أن هذا قد يكون انعكاسًا للأفراد 
ذوي الذّكاء المتدني الذين لديهم مخزون معرفي 
Ja‏ والذي يتفاعل مع الآليات الممكنة كالآتي: 
إن الدّكاء. المتدني يعكس العجز التشريحي 
العصبي» أو بسبب المقاومة الأقل للضغوط 
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النّفسية. أو المعرفة الصحية والعقلية الأقل. 
أو أن الذّكاء يتشارك في جوانب جينية أو بيئية 
مسببة للأمراض مع الاضطرابات العقليةء وهذه 
الآثيات المقترحة يجب أن كقارن داخل إظار 
الشكل رقم (34.1). 


دراسة الألف عائلة في نيوكاسل 

كانت هذه الدراسة من إنجلترا قائمة 
على 1142 حالة ولادة في شهر مايو ويونيو من 
عام 1947م في مدينة نيوكاسل» وقد خضع 
المفحوصون لاختبارات اللغة الإنجليزية 
والحاسب في عمر 11ء ثم تم متابعة 717 منهم 
حتى لحظة الوفاة بنهاية عام 2003م: ووجد أن 
Ll yal‏ معياريًا إيجابيًا في ذكاء مرحلة الطفولة 
tte‏ الرجال كان Waa pe‏ بشكل له دلالة ب%43 
من مخاطر الوفاة في مرحلة المتابعة: وكانت 
نسبة انخفاض المخاطر عند النساء هي 9021: 
ولم يكن هذا الانخفاض في النسبة له دلالة. 
ولكن كان هناك حالات وفاة أقل Áa‏ ما بين 
الإناث؛ وكان هذا التأثير مشابهًا لأحجام التأثير 
التي رأيناها في غيرها من العينات الأكبر حجمًا. 


دراسة تيرمان عن دورة الحياة 

في أكثر الدراسات غرابةء كان المشاركون 
في دورة الحياة لتيرمان -الذين يُشار إليهم 
أحيانًا باسم النمل الأبيض_قد دُمجوا كلهم في 
عام 1922م» وكان للمشاركين كلهم نسبة ذكاء 


بدرجة 135 أو أعلى» وفى أحد التقارير البحثية 


لقرابة 900 من الأفراد وجد أن انحرافًا معياريًا 
إيجابيًا للدّكاء في الطفولة كان مرتبضًا ب%32 
من انخفاض مخاطر الوفاة (لدى ذوي معامل 
الدّكاء حتى 163): في مرحلة 64 Lele‏ من 
المتابعة: وهذا يقترح أن تأثير جرعة الاستجابة 
للذّكاء على الصحة يتقدم بشكلٍ أعلى من 
المتوسط. وأن الذّكاء الأعلى يستمر في إضافة 
زيادات تدعيمية للصحة حتى لما يُطلق عليه 


أحيانًا مستوى العباقرة. 


خاتمة 

بعد قرابة عقد من الدراسات المتسقة في 
le‏ الأوبئة المعرفي» ثبت لدينا وجود ارتباطات 
ما بين الذَّكاء المتدني في بداية الحياة وما 
بين الوفاة من أنواع المسببات كلها المُجِمّعة 
Leo‏ ومن الأسباب الخاصة للوفاة. ومن أمراض 
الحوادث ومن عوامل مخاطر الأمراض المزمنة 
ومن السلوكات المرضية. وحتى الآن ما زال 
غير واضح إذا كان تأثير الذّكاء في الوفاة وفي 
أمراض معينة تتوسطه عوامل السلوكات الصحية 
والمخاطر الفسيولوجيةء كذلك فإن أدوار التعليم 
والدخل والفئة الاجتماعية عند مرحلة الرشد 
-التي في الغالب تقوم بتوهين التأثير الظاهر 
للذّكاء عندما يتم التعويض عنها إحصائيًا في 
النماذج متعددة المتغيرات- ما زال هذا كله 


يحتاج إلى المزيد من النقاش. 
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للدّكاء الآن sade‏ على طاولة علم الأوبئة 
المعرفي. إلا أنه ما يزال للناس Sed‏ عمياء 
عندما يفكرون من وجهة نظر علماء علم الأوبئة 
المعرضي حول مسببات عدم تكافق الصحة: 
dike‏ تفشل دراسات التعليم والصحة والوفاة في 
الغالب في A‏ الدور الاحتمالي للذّكاء بوصفه 
مسببًا Ga‏ جزئيًا لكلا الصحة والوفاة: ولذلك 
فمن المهم أن نستمر في الاندماج في أشكال 
وأفرع متباينة من العلوم التي تسهم في ميدان 
عدم التكافؤ في الصحة. 


وبالترابطات التي حُصّلت بشكلٍ مقنع حتى 
الآنء فإن ميدان علم الأوبئة المعرفي لا بد له 
الآن أن يتحرك إلى مجال دراسات أكثر اعتمادية 
على الآليات وأساليب عمل» مثل دراسات التوائم 
والتبني والارتباطات العريضة للجينوم والدراسات 
التتابعية الوراثيةء إذ إنها كلها قد تسهم وتكون 
مفيدة في استكشاف أسباب الأمراض البيئية 
والجينية المشتركةء وهناك حاجة إلى مزيد 
من الدراسات التي فيها بيانات حول الذَّكاء في 
البدايات المبكرة للحياة. وكذلك للمتغيرات 
المرتبطة بالصحة التي يتم تقييمها من خلال 
مسار sleet!‏ وكذلك للدراسات التتابعية إلى 
الوفاة. وإذ يكبر المشاركون في دراسات الأفواج 
البريطانية alal‏ 1946م و1958م و1970م: فسوف 
يكون لهم موضع خاص a‏ في هذا السياق. 
والأطروحات النظرية مثل فرض تكامل النظام 


وغيرها من الفروض الوسيطة الكثيرة كلها تحتاج 
إلى أن يتم اختبارها بشكل أكثر عمقًا وبتحديد 
أفضل للمفاهيم البنائية التي تستخدم. وهناك 
حاجة أيضًا إلى المزيد من الدراسات التي تتضمن 
النساء والمجموعات العرقية من غير البيض. 
على الرغم من أنه لا يوجد حتى الآن أسباب قوية 
تجعلنا نظن أو نتوقع اختلافات في تأثيرات الذّكاء 


في الصحة في هذه المجموعات. 


شكر وعرفان 

6 العمل على هذا الفصل من خلال مركز 
جامعة إدنبرة للشيخوخة المعرفية وعلم الأوبئة 
المعرفي» وهو جزء من مبادرة مجلس الصحة 
مدى الحياة والرفاهية: Lily‏ نشكر بعمق التمويل 
الذي تلقيناه من مجلس البحوث العلميّة البيولوجية 
والبيوتكنولوجية في جامعة أدنبره (BBSRC)‏ 
The University of Edinburgh Centre for‏ 
Cognitive Ageing and Cognitive Epidemiology‏ « 
ومن مجلس البحوث العلميّة الفيزيائية والهندسية 
(the Biotechnology & Biological Sciences‏ 
Research Council_EBSRC)‏ : ومجلس البحوث 
الاجتماعية والاقتصادية (Social Research‏ 
«Council ESRC)‏ ومجلس البحوث الطبية 
Medical Research Council_MRC‏ وكذلك 
نقر بأن ديفيد باتي كان ممولًا من صندوق Trust‏ 


-Wellcome 


الجزءالثامن 


الذكاء في علاقته بالمفاهيم 
ذات الصلة 


الفصل الخامس والثلاثون 


الذّكاء والشخصية 


أحد أهداف هذا الفصل استكشاف 
العاذقات المقاهيمية بيق الذّكاء واتشتخصية 
ولكن هناك هدف آخر هو استعراض البحوث 
Joo any peel‏ العلاقة Le‏ بين الد كام وعيرة من 
السمات؛ الق ظل pla‏ إلى الدّكاء والشخصية 
غالبًا بوصفهما مجالين متمايزين: وأنهما 
يتقاطعان بدرجة محدودة جدًاء إلا أن البحوث 
في كلا الشخصية والذكاء عبر العقود الثلاثة 
الماضية تشير إلى وجود إمكانية مفاهيمية 
وتجريبية لأن يكون الذَّكاء متكاملًا مع النماذج 
الأكبر للشخصية: ومثل هذا التكامل سوف يسمح 
بمفهوم أكثر ثيانًا للنظام والمصادر التي تنبع 
منها الفروق الفردية. 

يفك غرض صريفات ASA‏ والشخضية, 
سوق نستعرض وجهات النظر المؤيدة 
والمعارضة لثلاثة من أهم التمايزات التي يتم 


توضيعها ما بين AAN‏ والششخصية ومن شان 


كولين ديونج 


هذه الأزواج الثلاثة من الثنائيات الفارقة أن 
تزودنا برؤية عامة للقضايا المقاهيمية الكبرى 
الموجودة أمامناء وبالأخذ في الحسبان مقدار 
الفكر الذي kS‏ وكُرّس للعلاقات المفاهيمية ما 
بين الذَّكاء والشخصية: فإننا نأمل أن يكون هذا 
الفصل أكثر شمولًا لهذه المفاهيم & (Collis‏ 
Messick, 2001; Saklofske & Zeidner, 1995;‏ 
Sternberg & Ruzgis, 1994)‏ إضافة إلى ذلك 
فإن هذا الفصل سيناقش ما إذا كان eISSN‏ 
يمكن أن يتموضع داخل نموذج الخمس الكبرىء 
وسنبين أن أبعاد نموذج السمات الخمس الكبرى 
للشخصية تعمل أساسًا لتنظيم استعراض 
الترابطات التجريبية للدّكاء مع السمات 
الشخصية المتباينة. وسيختص القسم الأخير 
من هذا الفصل بترابطات الذَّكاء مع التوجهات 


Aye Lei Wg Apes gual 
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تعريف الذَّكاء 

في عام 1994م اعتمدت مجموعة مكونة 
من 52 من الخبراء - في مجال دراسة eISSN‏ 
وغيرها من المجالات ذات العلاقة- التعريف 
التالي للذّكاء )13 :(Gottfredson, 1997a, p.‏ 


E AE‏ عقلية عامة (Lin‏ ققشو 
القدرة على التفكير والتخطيط وحل 
لمشكلات والتفكير بشكل مجرد وفهم 
لأفكار المعقدة والتعلم بسرعة والتعلم 
من الخبرة؛ وهو ليس مجرد تعلم مدرسي. 
وليمس مهارة أكاديمية ضيقة: وليس مجرد 
إشارة إلى النباهة في اجتياز الاختبارات. 
بل إنه يعكمس مقدرةٌ أوسع وأعمق لفهم ما 
يحيط بنا ومحاولة إضفاء المعنى على 
لأشياء التي حولنا؛ والتوصل إلى أفضل 

اسيل للقمامل معهنا: 


يؤكد هذا التعريق أن الذكاء يمثل القدرة 
على حل المشكلات (وهي تشمل مشكلات 
الفهم) عن طريق التفكيرء ويُنظر إلى AISA‏ 
بشكلٍ كبير بوصفه يحتل قمة هرم القدرات 
المتخصصة التي كلها مرتبطة بعضها sgag‏ 
وفي الواقع فإن مفهوم الدّكاء العام أو (g)‏ قد 
تم التوسع فيه ابتداءً في علم adil‏ بسبب ما 
يُطلق عليه «التشعبية الإيجابية»» وهي ميل الأداء 
الذي يظهر في الاختبارات المعرفية كلها أن 
يكون مترابطًا بشكلٍ إيجابي؛ بغض النظر عن 
المحتوى الذي تمثله هذه الاختبارات: ويفترض 


إن الذّكاء هو القدرة العامة التي تفسر التباين 
للعديد من القدرات المتخصصة: إلا أن القدرات 
المتخصصة تتباين معًا بدرجات مختلفة, 
ولا يمكن للعامل العام (8) أن يفسر التباين 
المشترك كله ما بينها؛ ولذلك في هذا الهرم 
التدرجي يوجد لدينا Sae‏ من القدرات الأكثر 
تحديدًا أدنى من العامل العام «(g)‏ ولكنها ما 
زالت إلى do‏ ما dale‏ وأسفل هذه القدرات توجد 
Low‏ القدرات العديدة الأكثر تخصصًاء وتحت 
هذه تظهر لدينا المقاييس والأمثلة المختلفة 
والمتباينة لتلك القدرات المتخصصة (Carroll,‏ 


. 1993; Johnson & Bouchard, 2005a, 20050 ) 


التمايز الأكثر انتشارًا مابينهذه 
القدرات على المستوى الذي يتبع العامل العام 
(g)‏ مباشرةًٌ في هذا الهرم التدرجي هو ما بين 
الذّكاء السائل والذكاء المتبلور» على الرغم من 
أن عوامل أخرى يمكن أيضًا تمييزها على هذا 
المستوى. يصف ISS‏ السائل القدرات التي 
هي فطرية: والتي لا تعتمد على التعلم السابق 
أو على الخبرة (وبذلك -نظريًا- لا يمكنها 
أن تتشكل بوساطة الخبرة)» في حين يصف 
الذّكاء المتبلور القدرات التي تعتمد على المعرفة 
أو المهارة المكشنبة مخ الخيرة. والمقاييس 
التقليدية للذَّكاء السائل والذكاء المتبلور تترابط 
بشكلٍ تمايزي بالعديد من السمات الأخرى. وهذه 
النتيجة هي التي أدت إلى تكامل هذه المفاهيم 
في العديد من النظريات التي تهتم بالعلاقة ما 


بين الذَّكاء والشخصية, إلا أن الأدلة الحديثة من 
مجال التحليل العاملي تقترح أن الفروق الفردية 
في القدرات لا تتباين Éb‏ لما إذا كانت سائلة أو 
متبلورة؛ ولكن بالأحرى Ll‏ لما إذا كانت لفظية 
أوغير Mapa‏ 


إن معظم الاختبارات التقليدية التي تقيس 
الذّكاء المتبلور إنما هي اختبارات لفظية» في 
حين أن معظم الاختبارات التقليدية التي تقيس 
الذّكاء السائل هي اختبارات غير لفظيةء ولذلك 
فمعظم النتائج السابقة بخصوص الدّكاء السائل 
والذكاء المتبلور والشخصية يمكن ترجمتها 
بشكلٍ واضح في إطار عام لفظي أو غير لفظي 
عن طريق استبدال المصطلحات» وبذلك فهذا 
الفصل سوف يناقش بشكلٍ أسائيي SSII‏ 
اللفظي والذكاء اللالفظي بدلا من الذّكاء 
المتبلور والذكاء الشائل؛ إن المتبلوز والسائل 
ليسا درجات ولا عناوين مناسبة للنوعين الذين 
يستخدمان بشكلٍ كبير في الاختبارات ليس فقط 
بسبب البناء العاملي اللفظي/ غير اللفظي الذي 
حدده جونسون وبوتشارت» ولكن أيضًا بسبب 
أن الذّكاء اللفظي واللالفظي يحدّدا عن طريق 
خليط من القدزات القطرية والمهازات والمتعازرف 
المكتسبةء ولا يمكن للدّكاء اللفظي أن يكون 
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متبلورًا Kis‏ كلي (معتمدًا على الخبرة) إذا 
أخذنا في حسباننا أنه موروث مثله في ذلك مثل 
الذّكاء غير اللفظي (آي إنه تم التأثير فيه بشكلٍ 
وراثي وجيني) حتى لو حيّدنا وضبطنا العامل 
العام (g)‏ والذكاء غير اللفظي لا يمكن أن يكون 
بالكلية سائلًا (مستقلًا عن الخبرة) لسببين؛ 
أولهما أنه يتأثر بالعوامل البيئية في دراسات 
الوراثةء والثاني بسبب أنه من الممكن تحسينه 
من خلال التعليم؛ وعن طريق التدريب باستخدام 
ألعاب الفيديوء وعن طريق مهام الذاكرة العاملةء 
وكذلك عن طريق الأنشطة التمثيلية العقلية. 
وعلى العموم فإن الذَّكاء غير اللفظي يضمحل مع 
الزيادة في العمر بعد متوسط العشرينات» في 
gum‏ أن دكاد اللفظي يتزايد أو يبقى Éb‏ حتى 
عمر كبير» ولكن هذا لا يعطينا أدلة كافية للزعم 
gl‏ الذّكاء اللفظي هو ذكاءٌ متبلور بشكل انتقائي 
في حين أن الذّكاء غير اللفظي هو ذكاءٌ سائل 
Sty‏ انتقائي» والأنظمة الدماغية المسؤولة عن 
هين التوعين من الذكاع_ على JAN‏ مثمايزة 
جزتيًاء وقد تتعرضان للشيخوخة بشكلٍ مختلف 
حتى على الرغم من أن هذه الأنظمة الدماغية 


تشتمل على عمليات سائلة ومتبلورة كليهما. 


jua (1)‏ جونسون وبوتشارت (Johnson & Bouchard, 20058, 2005b)‏ ما بين القدرات اللفظية والقدرات الإدراكية. 
ووجدا أن الذاكرة غير اللفظية ومهام التفكير كانت متضمنة 2 العامل الإدراكي؛ لذلك بدا لهما أن تعبير «غير لفظي» هو 


الأكثر مقاسبة بوصعه عتوانًا أكث رشمولية: ذلك حددا Éil Shale‏ صغيرًا fay‏ القدزة على تدوير الصو iaa‏ 
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تعريف الشخصية 

الشخصية هي مفهوم أوسع :من الذّكاف: 
ويمكن أن ننظر إليها من خلال التعريف الآتي 
الذي قدَّمه ماك آدامز وبالز (McAdams and‏ 


:Pals (2006, p. 212) 


الشخصية هي التباين الفريد للشخص على 
التصميم التطوري العام للطبيعة البشريةء 
ويعبر عنها بوصفها Une‏ متطورًا لسمات 
الاتجامات وخصائص التكيفات وأحداث 
الحياة المتكاملة. وبوصفها متجذرة بشكلٍ 
معقد ومتمايز في الثقافة. 
يؤكد هذا التعريف ثلاثة مستويات متمايزة 
يمكن أن نصف من خلالها الشخصية؛ وهذه 
المستويات هي: السمات والتكيفات الشخصية 
والأحداث الحياتية. تصف التكيفات الشخصية 
والأحداث الحياتية Lads‏ تكيف الشخص في 
سياقه الاجتماعي الثقافي الخاص She)‏ أن يكون 
في وظيفة محامي)ء أما السمات فهي تصف 
الأنماط الثابتة نسبيًا للسلوك والدافعية والانفعال 
والمعرفة والإدراك (Pytlik Zillig, Hemenover‏ 
Dienstbier, 2002;Wilt & Revelle, 2009)‏ &« 
وهي الأشياء التي لا ترتبط بسياق اجتماعي 
ثقافي محدد» ولكن من الممكن أن نلاحظها في 
أي سياق (مثل القدرة على المجادلة). وليس 
معثى هذا أن السمات كلها يمكن أن تُلاحظ 
بالدرجة نفسهاء أو أن تكون ظاهرة بالأسلوب 


بنفسه في الثقافات كلّهاء وليس معنى ذلك كذلك 
أن السمات كلها من الممكن ملاحظتها في أي 
موقف- بل إن أي سمة من الممكن ملاحظتها 
في مجموعة فرعية من المواقف في أي ثقافة 
من الثقافات» وسوف تكون السمات هي المستوى 
الأولي للتركيز في هذا الفصلء ولهذا السبب فلن 
نناقش الميول الوظيفية على الرغم من ارتباطها 
يالدّكاء:والسمات :الشخصية الأخرى:؛ Ua‏ تعد 
داخلة في التكيفات الشخصية أكثر من كونها من 
السمات في خصوصيتها الثقافية. 


كان أحد المشروعات المركزية في علم 
نفس الشخصية تطوير تصنيف شامل للسمات. 
وللوصول إلى مثل هذا التصنيف الهرمي نحتاج 
إلى مجموعة شاملة من السمات التي يمكن 
تصنيفها. والفرض اللفظي يشير إلى أن اللغات 
الطبيعية ( التي يتم تمثيلها في المعاجم) تزودنا 
بجانب شامل إلى حد كبير من مؤشرات السمات: 
التي يمكن استخدامها لتحديد العوامل العامة 
التي تكمن وراء التباين الذي يكتنف الكثير من 
السمات المحددة: ويمكن LET‏ أن تنجد Flee‏ 
متسعًا بشكلٍ واعد للسمات -التي تتموضع 
فيها العوامل العامة في استبانات الشخصية 
الموجودة LEILA‏ وقد زودنا البحث في كلا 
الاستبانات والجوانب اللفظية بأدلة على وجود 
حل يتكون من خمسة عوامل تؤدي إلى التصنيف 
المعروف باسم نموذج العوامل الخمسة أو الخمس 
الكبرى» التي تشمل مجالات السمات العامة 


للانبساط والعصابية والمقبولية ويقظة الضمير 
والانفتاح العقلي (Digman, 1990; Goldberg,‏ 
John et al., 2008; Markon, Krueger &‏ ;1990 
Watson, 2005)‏ إن الخمس الكبرى تتأثر جينيًا 
بشكل كبيرء ويبدو أن البناء العاملي الجيني 
الوراثي للخمس الكبرى غير متباين عبر العينات 
الأوروبية والشمال أمريكية والشرق آسيوية: وهذا 
يشير إلى العمومية البيولوجية لهذا النموذج. 
السمات الشخصية متراتبة ومنظمة بشكلٍ 
هرميء لكن سمات بعينها ( اللباقة والاجتماعية 
والحماسة) تتغير Las‏ حتى إن الشخص من 
الممكن أن يستنتج وجود سمات أخرى أكثر 
اتساعًا fie)‏ الانبساط) معبرة عن السمات 
الثلاث التي ذكرناها الآن والتي تفسر هذا التباين 
المشترك؛ وأيضًا يمكن للسمات في المستويات 
الأعلى أن تتوافر فوق الخمس الكبرى» ولكن 
لا يظهر أنها مترابطة بالدَّكاء. ولأغراض هذا 
الفصل الآن لن تكون هذه السمات ذات أهميّة 
لناء ولكن الأكثر أهميّة منها سيكون مستويات 
البناء السماتي الذي ينضوي تحت الخمس 
الكبرى: فكل مجال من الخمس الكبرى يشتمل 
على عدد كبير من السمات التي هي من المستوى 
الأقل والتي يُطلق عليها الواجهات facets‏ وليس 
هناك اتفاق حول عدد الواجهات الموجودة لكل 
les‏ إضافة إلى ذلك فإن البحث يقترح وجود 
مستوىٌ من بناء الشخصية ما بين الخمسة 


الكبرى وواجهاتها المختلفة؛ ففي عينتين كان 
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هناك عاملان جينيان ضروريان لتفسير التباين 
الجيني المشترك ما بين الواجهات الموجودة 
داخل ds‏ من الخمس الكبرى (Jang, Livesley,‏ 
Angleitner, Riemann & Vernon, 2002)‏ 
فلو كانت الخمس الكبرى هي المستوى التالي 
الأعلى من الواجهات: لأمكن لعامل جيني واحد 
أن يكون هو الضروري لكل مجال؛ ولكن في تحليل 
بيانات النمط الظاهري تم التوصل إلى عاملين 
متشابهين مع العوامل الجينية لكل من الخمس 
الكبرى. ثم تم تخصيص هذه العوامل تجريبيًا 
عن طريق ترابطاتها بأكثر من ألفين بند من بنود 
المجمع الدولي لبنود الشخصية: وكانت النتيجة 
الأكثر ارتباضًا بالدّكاء هي أن العاملين اللذين 
ظهرا في مجال الانفتاح ١‏ الفكر قد ميزا بشكلٍ 
واضح ما بين الانفتاح وما بين الفطنة أو Säll‏ 
بأن ظهر الانفتاح يعكس السمات المرتبطة بأصول 
جمالية بالانخراط في الجانب الحسي والإدراكي 
(مثل أن يؤمن بأهميّة الفنء وأن يرى الجمال 
في الأشياء التي ربما لا يلاحظها الآخرون)ء وما 
بين الفطنة أو Sail‏ والتي تعكس الاهتمامات 
الفكرية والآأنخراطات الفكرية fis)‏ عبارات 
أو بنود تقول: يتجنب المناقشات الفلسفية - 
الاختيار بالسالب): وكذلك الذَّكاء الإدراكي 
(مثل أن يكون سريعًا في فهم الأشياء ) . 


ومن المهم عندثذ أن ننظر إلى السمات 
على نها كيانات احتمالية؛ فكل من الخمس 
الكبرى يشتمل على العديد من السمات الفرعيةء 
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وتشير الدرجة العالية على نموذج سمات الخمس 
الكبرى إلى احتمالية أكبر لوجود درجة عالية في 
السمات الفرعية المتباينة لهاء ولكن هذا الأمر 
ليس bd‏ وهذا يعني أن الأشخاص الذين 
يحرزون درجةً عالية في مجال الفكر سوف 
يحرزون في الغالب درجةً عالية كذلك في مجال 
الانفتاح أكثر من الأشخاص الذين يحرزون 
درجات قليلة في مجال الفكرء إلا أن الترابط ما 
بين الانفتاح والفكر ما زال بعيدًا عن المثالية. 
وهذا يعني أن بعض الناس قد يحرزون درجات 
عالية في مجال الفكر» ولكنهم يُحرزون درجات 
متوسطة أو قليلة في مجال الانفتاح أو العكس. 
وعلى الشخص أن يتذكر عند تفسير الترابطات 
ما بين السمات أن الترابط الذي له دلالة لا يشير 
إلى نمط من الظهور المشترك الضروري لدى 
كل فرد من الأفرادء ولكن يشير إلى توجه عام 
في هذه المجموعة للدراسة؛ فحقيقة أن الانفتاح 
والفكر هما سمتان فرعيتان داخل أحد أبعاد 
الخمس الكبرى يشير إلى أنهما يتشاركان بعضًا 
من مصادرهماء ولكن حقيقة أنهما منفصلان 
سيكومتريًا تعني أن كلا منهما لديه إضافة لذلك 


مصادر فريدة تمايزه عن الآخر. 


العلاقة المفاهيمية للدّكاء والشخصية 
إذا أخذنا في حسباننا المفهوم العام 
للشخصية -مثل ذلك التعريف الذي عرضناه 


سابقًا- عندئذ تظهر بوضوح إمكانية وصف 


الذّكاء بوصفه أحد سمات Aakil‏ وفي الواقع 
َد عضن المتظرين LIS‏ الشخصية ALLS‏ 
للذّكاء: إلا أن معظم المنظرين لم يأخذوا في 
حسباتهم EI‏ على أنه جزء من الشخصية, 
Íy‏ من ذلك أكدوا أن الذّكاء إما أن يكون 
LS)‏ عرفناه سابقًا) غير مرتبط بالشخصية, 
أو أن الذّكاء والشخصية مترابطان ولكنهما رغم 
ذلك متمايزان gi‏ إن الهيكل الكبير للأدلة 
التجريبية التي سيتم. استعراضها في النصنكف 
الأخير من هذا الفصل قد تطيح بإمكانية أن 
يكون الدّكاء غير مترابط مع الشخصية؛ فهناك 
عدد من السمات الشخصية التي تظهر علاقات 
ذات معنى ومتسقة بشكل دائم مع الذَّكاء. ولذلك 
فإن التباين المهم هو ما بين وجهة النظر التي 
تر أن الذكاء هو Glew sol‏ الشخصيةووجهة 
النظر الأكثر عمومية التي ترى الذَّكاء متمايرًا 
بشكلٍ أساسي عن السمات الشخصية. 


هناك ثلاثة ثنائيات جدلية يبدو أنها هي 
المسؤولة بشكلٍ كبير عن وجهة النظر القائلة بأن 
الذّكاء والشخصية من الممكن أن يترابطاء ولكن 
لا بد أن يتم Lead‏ متمايزين Liga‏ (العديد من 
الباحثين لديهم مثل هذه الثنائيات الجدلية مع 
اختلافات بسيطة) وفيما يأتي سنعرض خلاصةً 
للعديد من وجهات النظر. الثنائية الأولى: يتم 
في الغالب التفريق ما بين السمات المعرفية 
واللامعرفية؛ وافتراض أن الذّكاء يعد من 
السمات المعرفيةء وأن الشخصية من السمات 


اللامعرفية: الثنائية الثانية: الذَّكاء والشخصية 
يختلفان في طرائقهما التقليدية للقياس: ASAI‏ 
يقاس غالبًا باستخدام اختبارات القدرات: 
في Ge‏ أن الشخصية We oid‏ عن Gob‏ 
الاستبانات. الثنائية الثالثة: الفارق في القياسات 
التقليدية يترابط مع التمايز المفاهيمي الذي 
يُنظر فيه إلى الذَّكاء غالبًا على أنه يعكس الأداء 
الأعلى (الأداء الذي يقوم به الأفراد عندما 
يحاولون ويبذلون قصارى جهدهم ) : في حين أن 
الشخصية يُنظر إليها على أنها تعكس السلوك 
لتقليدي. والقسم التالي يستعرض وجهات 
النظر المؤيدة والمعارضة JSI‏ من هذه الثنائيات 
لثلاثة المتعارضة. 


يستخدم الباحثون ثنائية المعرضي / 
للامعرفي بشكل كبير للتفريق بينهماء إلا أن 
لأدلة تناقض هذا الطرح» وهي أدلة قوية بدرجة 
تجعل بعض علماء adil‏ الذين يطرحون هذه 
الفكرة يعترفون ويقرون بأن بها US‏ وقصودًاء 
وأنها تسميةٌ مغلوطة؛ فالتفرقة ما بين المعرضي 
واللامعرفي تفشل بسبب أن السمات كلها 
تقريبًا لها خصائص Aud yes‏ رغم أن هذه 
الخصائص المعرفية قد تكون أكشر ظهورًا في 
بعض السمات منها في الأخرى. ففي دراسة 
لاستبانات الخممن الكبرى الشائفة: وجد أن 
البنود التي تصف السمات المعرفية كانت 
منتشرة في المجالات الخمسة كلهاء وكان فيها 
مجال الانفتاح|الفكر يشتمل على أكثر عدد 
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من البتودء ومجال الانبساط|العصابية يشتمل 
على أقل البنود. ومن السهل إيجاد الأمثلة على 
الخصائص المعرفية حتى مع السمات التي ربما 
يُعتقد أنها أقل معرفية نسبيًا: فالعصابية مرتبطة 
بالتأمل والتفكير القصري حول التهديدات 
المحتملةء والمقبولية مرتبطة بالنظرية المعرفية 
الاجتماعية Jä‏ وبفهم وإدراك الجوانب العقلية 
والحالات العقلية للآخرين: وتشتمل الشخصية 
على أنماط ثابتة للفكر إضافة للسلوك والدافعية 
والوجدان. يقترح دكوورث )2009 (Duckworth,‏ 
أن علماء علم ual‏ قد يستمرون في توظيف 
هذه الثنائية الجدلية ذات الإشكالية؛ لأن تعبير 
«معرفيء هو اختزالٌ مناسب لقولهم «القدرة 
المعرفية»» ومن ثم يكون اللامعرفي يستخدم 
بوصفه اختزالًا يشير إلى المتغيرات كلها بخلاف 
القدرة المعرفية أو الذكاءء حتى لو أن العديد 
من هذه المتفيرات الأخرى لها خصائصن 
معرفية؛ ولذلك فإن وجود هذه الشائية الجدلية 
للمعرفي/اللامعرفي من الممكن أن Bag‏ 
الاستخدام غير الدقيق للغة Shab‏ من أن تعكس 
تأكيدًا نظريًا كبيرًا على أن الذّكاء هوأمرٌ متمايز 
Éji‏ عن الشخصية. 


الثنائية الجدلية الثانية هي التي تخص 
طرائق القياسء وتاريخيًا كان البحث في 
الذاكرة Mundie‏ عن البحث في الشخصية OY‏ 
الشخصية كانت اس بشكل أساسي باستخدام 
الامستبانات. في حين أن الذّكاء كان يقاس 
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باستخدام اختبارات القدرات» وهذان الأسلويان 
البحثيان لذلك يمثلان منظورين مختلفين» 
وينفصل هذان المنظوران كل منهما عن الآخر 
عن طريق الزّمر المختلفة للممارسات العلميّة 
التصميمية التقليديةء إلا أن معظم علماء النّْس 
لا يمكنهم أن يؤكدوا أن الطرائق المختلفة 
للقياس -حتى فيما بينهم - تبرر التمايز الفتوي 
ما بين الأبنية التي يمكن قياسها. (ما إذا كانت 
الاختلافات في القياس ضرورية بسبب التمايز 
المفاهيمي الأساسي هو سؤال وقضية منفصلة: 
وهذا هو مجال تركيز الثنائية الجدلية الثالثة 
التي سنناقشها فيما بعد). يُحذر علماء القياس 
aud‏ من خلط الأبنية المفاهيمية بجوانب 
قياسهاء فالسمات الشخصية ليست متماثلة 
مع الدرجات التي يتم تحصيلها في استبانات 
الشخصية: وكذلك الذّكاء ليس متماثلا مع درجة 
معامل الذَّكاء 10 التي يتم تحصيلها على اختبارات 
الذّكاء؛ ففي كلا الحالتين تقدم المقاييس 
لنا مجرد تقييمات على ما يريد الباحثون أن 
يفحصوه Sty‏ أساسي - بمعنى آخر السمات 
الكامنة والأنماط الحقيقية للوظيفية البشرية 
التي تبقى مدة طويلة في الزمان: وهذه من 
المستحيل أن نقيسها من دون نسبة من الخطأ. 
(بعض الباحثين مهتمون بشكلٍ كبير بالأسلوب 
الذي يمثل به الأشخاص أو يصفون به السمات 
الشخصية من دون الإشارة إلى الأنماط الحقيقية 


للوظيفية البشريةء ولكن هؤلاء الباحثين يمثلون 


أقلية). ومن الممكن استخدام طرائق مختلفة 
لقياس سمة معينة كامنةء وكل أسلوب قياسي قد 
يشتمل على العديد من المصادر المختلفة للخطأ 
أو التحيز. وقد تكون طريقة واحدة أفضل من 
الأخرى Le‏ لأهداف الدراسة المحددة: ولكن 
رغم ذلك فكل من هذه الأساليب من الممكن أن 
يقال عنه أنه يقيس السمة نفسها؛ fia‏ إذا أخذنا 
في حسباننا التعريف العملي الذي قدمناه للذّكاء 
بأنه القدرة العقلية العامة. من الممكن للشخص 
منا أن يتوقع أن يكون أفضل أساليب قياسه هوعن 
طريق اختبارات القدرات» ولكن يمكن للشخص 
كذلك أن يقيس الذّكاء - ولو كان بشكلٍ أقل دقة - 
مستخدمًا الاستبانات التي تتطلب التقرير الذاتي 
أو تقرير الملاحظين أو الأقران للقدرة العقلية 
للمفحوص (وهذا المنحى سنناقشه بالتفصيل 
tb aay Lage‏ هذا الفصل): لالك يجب آلا phy‏ 
إلى الاختلافات في الأساليب التقليدية للقياس 
بوصفها كافية لدحض إمكانية أن يكون eISSN‏ 
جو امن اأشخصية. 

أما ما يجعل قضية القياس أكثر تعقيدًا 
-على أي حال- فهو إمكانية أن تكون الأنماط 
المختلفة للقياسات التي تستخدم بشكلٍ تقليدي 
للذّكاء وللشخصية: تترابط مع ثنائية جدلية ذات 
مصداقية ما بين الأداء الأقصى وما بين السلوك 
التقليدي؛ فلو أن الذَّكاء بالفعل يشتمل على الأداء 
الأقصى dass‏ ولو أن الشخصية بالفعل تتضمن 
السلوك التقليدي فقط Baie‏ قد تُجبر على 


الوصول لخلاصة ونتيجة أن الذكاء والشخصية 
متمايزان فتويًا. ومع أن التعريف العملي الذي 
ذكرناه في بداية هذا الفصل يشي بأن الأداء 
الأقصى هو المهم» إلا أن بعض المنظرين قد 
تساءلوا وناقشوا فكرة درجة التمييز ما بين الأداء 
الأقصى والسلوك التقليدي» وهذا التمييز يصير 
متماوجًا وغير محدد الجوانب؛ GY‏ القدرة من 
الممكن أن تؤثر في السلوك النموذجي» والتي 
تظهرها حقيقة أن درجات معامل الذّكاء 10 هي 
منبئات جيدة للمخرجات التي تعتمد على السلوك 
التقليدي» وهذا يشمل النجاح في الوظيفة والأداء 
الأكاديمي وحتى الصحة؛ كان الشخص ذكيًا لا 
يستلزم أن يستخدم الشخص ذكاءه في غالب 
الأحيان. فعندئذ ستكون درجة معامل الذَّكاء 
من غير المحتمل أن Las‏ بمخرجات العالم 
الواقعي الحقيقية. ولأن تعقيدات العالم غالبًا- 
بل دائمًا- ما تتجاوز النماذج العقلية المبسطة 
التي نصممهاء فسيكون من الممكن التعبير عن 
الذكاء بوصفه السلوك التقليدي» فحتى الأفكار 
الخاملة قد تختلف بين ذوي الذّكاء العالي وذوي 
الذّكاء المنخفضء ولأي قدرة متطلبات متكررة أو 
إمكانية للتطبيق سوف تؤثر في السلوك التقليدي. 
وتزودنا اختبارات هذه القدرة بمؤشرات على 
الأداء الأقصى وكذلك السلوك التقليدي» وليس 
معنى هذا القول إن الأداء الأقصى يتماثل مع 
السلوك التقليدي؛ فذوو التحصيل المنخفض 
الذين يفشلون في القيام بأقصى استغلال 
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لقدراتهم هم بالتأكيد مثال يد حض هذه الفكرة» 
ولكن من الممكن أن نصل إلى قضية تقول أن 
الذّكاء بوصفه Leas‏ من السمات يستلزم السلوك 


التقليدي كما يستلزم الأداء الأقصى. 


إن الفكرة القائلة بأن الشخصية تشتمل 
فقط على السلوك التقليدي هي فكرة داحضة؛ 
فالإطار العام البحثي للشخصية الذي زودنا 
يه: القرض اللقظي: لم نط meke PS‏ 
القدرات؛ فالسمات التي تصف القدرة قد تم 
إدماجها في الانتقاءات كلها لمحددات وواصفات 
الشخصية في اللغات الطبيعية (على الرغم 
من أنها ظاهرة في بعض هذه اللغات أكثر من 
«(Laut‏ ولم تكن هذه الواصفات موجودة بشكلٍ 
كلي فقط في داخل المجال الانفتاح/العقل في 
التحليل العاملي؛ مثلا التعاطف هو أحد مكونات 
المقبولية التي تشتمل على القدرة على استنتاج 
الحالات العقلية للآخرين: والعديد من مكونات 
يقظة الضمير مثل التنظيم الذاتي والصبر من 
الممكن Ladd‏ قدرات: وهناك -مثلا- اختلافات 
كبيرة في المخرجات التي قد تكون ظاهرة عندما 
يحاول الناس قدر وسعهم أن يكونوا صابرين أكثر 
من أن يظهر في عدم محاولتهم كبح جماحهم؛ 
وبعض الناس قد يكونون أكثر نجاحًا في هذه 
المحاولات أكثر من غيرهم» وبذلك تظهر 
القدرات أنها dole‏ نسبيًا داخل نموذج السمات 


الخمس الكبرى للشخصية. 
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ومن نافلة القول - Lacs‏ للملاحظات 
حول أن السمات الشخصية الكثيرة تشتمل على 
قدرات أن اختبارات القدرات من الممكن 
أن تستخدم لقياس السمات Sad‏ عن الذّكاء 
(Ackerman, 2009; Cattell & Birkett, 1980;‏ 
Cattell & Warburton, 1967; Wallace, 1966;‏ 
-Willerman, Turner & Peterson, 1976)‏ مغلا 
من الممكن لاختبارات القدرة على استنتاج وفهم 
الحالات الوجدانية والعقلية للآخرين وفهمها 
أن تكون مقابيس جيدة للمقبولية أو الطيبة. 
واختبارات قدرات إرجاء الإشباع أو مقاومة 
التشتت من الممكن أن تكون مقاييسٌ جيدة 
للمثابرةء ومن الممكن لاختبارات قدرات الهدوء 
تحت الضغط أن تكون مقاييسٌ جيدة للعصابية. 
تشتمل الشخصية على العديد من القدرات لها 
إمكانية أن يتم قياسها عن طريق اختبارات الأداء 
الأقصىء وهناك محاولات في الماضي تمت 
باستخدام اختبارات القدرات مع سمات غير 
الذّكاء: وكانت تاجحة lia‏ إلا أنه من Saal‏ 
أن نحصل نتائج أفضل إذا كانت هذه الاختبارات 
قد صمّمت كي تعكس النظريات الخاصة 
بالعمليات المفتاحية الأساسية والمتضمنة في 
السمات الشخصية المختلفةء وإذا اعترضا 
بهذه الارتباطات ما بين الاستبانات والاختبارات 
التي تقيس السمة نفسها -وبسبب الاختلافات 
في مناهج البحث- فمن غير المحتمل أن تكون 
هله الأرماظات عالية Ie‏ حص ولو گات هذه 


الاختبارات صادقة؛ (للتغلب على هذه المشكلة 
ستخدم إستراتيجيات مهمة مثل تصحيح 
الترابطات للتهوين نتيجةً لعدم الثبات واستخدام 
قياسات متعددة مع نماذج المتغيرات الكامنة). 


بعدما عرضنا هذه الحجج الجدلية التي 
تُدعم والحجج التي تعارض الثنائيات الثلاثة 
الأكثر شيوعًا للتمييز بين الدّكاء والشخصية, 
یما أمتختصن إلى أن زؤية الذعاء بوصغدسمة 
شخصية هو Fal‏ مطروق وقابل «Gal‏ وهو 
إستراتيجية مفاهيمية مقبولة حتى ولوكانت غير 
شاكفة تسييًا. 


يبدو أن الكثير من سمات الشخصية تشمل 
العمليات المعرفية والقدرات المعرفية التي تعد 
في كثير من الأحيان مرتبطة بالذدّكاء فقط. 
ويمكن أن نزعم أن الأداء الأقصى (في مقابل 
الأداء الاعتيادي) هو أمرٌ أكثر أهميّّة في الذّكاء 
منه في غيره من السمات الأخرىء» ولكن هذا من 
شأنه أن يقترح أن هناك اختلاقًا في الدرجة ما 
بين الذّكاء وغيره من السمات, بدلا من أن يكون 
الاختلاف Ésa‏ أو -Gas‏ ومازالت قضية ما إذا 


كان Las lS!‏ شخصية منتشوحة للمتاشفة: 


الذّكاء 4 نموذج السمات الخمس 
الكبرى للشخصية 
أثار القسم السابق Atal‏ حول ما إذا كان 


بالإمكان Se‏ الذّكاء جزءًا من الشخصية. فإذا 


أخذنا في حسباننا احتمالية الإجابة بالإثباتء 
فإن Figu‏ آخر GE‏ حول ما إذا كان بالإمكان 
الذكاء مع نماذج الشخصية مثل نموذج السمات 
الخمس الكبرى للشخصية المُستقاة من واصفات 
السمات التي تحاول أن تقدم لنا تصنيفًا شاماد 
لهذه السمات. إن أي نموذج للسمات (والذي 
يدعي الشمولية) لابد أن يشتمل على ISH‏ 
وفي نظرتنا للأدلة المرتبطة بهذه المسألة. 
فإن الأسلوب أو الطريقة هي جانب مهم Nhe‏ 
يجب على الشخص أن يمايز ما بين واصفات 
الذّكاء (كمثل تلك الموجودة في البحوث اللفظية 
التي تعتمد الاستبانات) وما بين اختبارات 
القدرات للذّكاء. 


فبناءً على الدراسات التي تستخدم 
الواصفات اللفظية والاستبانات» يبدو أن المكان 
الطبيعي لواصفات الدّكاء في نموذج تصنيف 
الخمس الكبرى هو داخل جانب الفكر في مجال 
الانفتاح /الفكر. حتى هذا العنوان المركب 
( الانفتاح /الفكر) يعكس Lag‏ من الجدال حول 
أفضل الطرائق لتشخيص محتوى هذا المجال؛ 
إذ إن بعض الباحثين يفضلون الإشارة إليه بوصفه 
(chad!)‏ في حين أن آخرين يفضلون أن يطلق 
عليه (الفكر)؛ وقد GS‏ هذا الخلاف الفكري 
Kis‏ مفاهيمي عن طريق ملاحظة أن الانفتاح 
والفكر كليهما يصفان جانبين مركزيين لمجالٍ 
أكبرء فقد أظهرت الدراسات اللفظية والمعجمية 


بوضوح أن كلا الجانبين يتم تمثيلهما في اللغات 
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الطبيعية: ويظهران داخل عامل واحد من العوامل 
الخمس الكبرى. توجد ELIS‏ عدَّة تصف الفكر 
مثل: الفكري والذكي والفلسفي والحاذق والنبهء 
وتوجد كلمات أخرى تصف الانفتاح من مثل: 
الفني والإدراكي والشعري والمتجه نحو التفكير 
«Shes!‏ وإضافة إلى ذلك يوجد الكثير من 
الكلمات التي تشخص الأشخاص ذوي الدرجة 
العالية في الفكر أو الانفتاح أو كليهما؛ مثل 
الخيالي: التصوري الأصيل» والمبدع المتجدد. 


في الواقع افترض سوسير (Saucier,‏ 
)1994 ,1992 أن التخيل قد يكون عنوانًا أفضل 
لهذا المجال كله على عمومه آخدًا في حسبانه 
وجود كل من الأشكال الجمالية والعقلية للتخيل. 
وهذا المعنى العام للتخيل مناسب لمجال سمات 
به صفات أساسية مركزية من مثل: الميل نحو 
الاستنتاج والاستكشافء واستغلال المعلومات 
المجردة والحسية & (DeYoung, Peterson,‏ 
«Higgins, 2005; DeYoung et al., 2009)‏ ومن 
المهم ملاحظة أن المقاييس العامة لسمة الانفتاح 
/الفكر (مثل القائمة المراجعة للشخصية التي 
يُطلق عليها 51-8 .NEO‏ ومقياس الشخصية 
المعدل» وقائمة السمات الخمس الكبرى 
للشخصية) كلها تشتمل على محتوى يعكس جوانب 
الانفتاح وجوانب الفكر كليهماء وتتنبأ بغيرها من 
المتغيرات بشكلٍ مشابه We‏ بغض النظر عن 
الاسم الذي يفضل الباحثون أن يطلقوه عليها 
(DeYoung et al., 2005(‏ . 
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وفي دراسات الخمس الكبرى في لغات غير 
الإنجليزيةء نجد ÉLal‏ أقل حول طبيعة العامل 
الذي يرتبط بسمة الانفتاح/الفكر نسبيًا بالمقارنة 
بغيره من العوامل الأربعة الأخرى؛ ففي دراسة في 
هولندا مثلَا. کان هذا العامل يظهر بشكلٍ قوي عن 
طريق واصفات تشير إلى اللاتقليدية ( المحتوى 
المرتبط باللاتقليدية يظهر كذلك في عامل اللغة 
الإنجليزية لسمة الانفتاح|الفكر ولكن بشكل أقل 
مركزية). إلا أن هذه الاختلافات ما بين اللغات 
يبدو أنها مرتبطة بشكلٍ أساسي بمحكات انتقاء 
المتغيرات؛ ففي الدراسات المعجمية الإيطالية 
والهولندية dhe‏ اختيرت عينات غير كافية من 
الواصفات المرتبطة بهذه القدرات» ما أدى 
إلى إقصاء العديد من المصطلحات التي كان 
من الممكن أن تعكس القدرة الفكرية (John,‏ 
-Naumann, 2008)‏ 


يضاف إلى ذلك أن أحد الحلول المقترحة 
كان مُكوّنًا من ستة عوامل معجمية؛ وقد اقتّرح 
هذا الحل بوصفه تعديلًا بسيطًا لنموذج السمات 
الخمس الكبرى للشخصية (الذي oid‏ سمة 
المقبولية إلى عاملين) وفي مثل هذا الحل 
المفترض كان مجال الانفتاح ١‏ الفكر ÉB‏ 
ومستقرًا في اللغات كلها؛ ولذلك فإن عدم الاتفاق 
النسبي حول محتوى مجال الانفتاح /الفكر يبدو 
أنه بسبب قضايا مناهجية أكثر من المحتوى: 
وإن حالة الأبحاث المعجمية الواصفة تشير إلى 
أن مجال الانفتاح /الفكر يشتمل على نطاق من 
واصفات السمات المرتبطة بالفضول الجمالي 


والفكري والتخيل والقدرات» وهي بذلك تشتمل 
على واضقات دكا 


لذلك cS tla‏ كما تقيسه الاستبانات يمكن 
له أن يتموضع داخل نموذج الخمس الكبرى: 
وبغض النظر عن هذه المكانة الدلالية فقد 
ظهرت اعتراضات كثيرة؛ لأن اختبارات الدّكاء 
لا تتصرف بشكلٍ شبيه بواصفات الذّكاء؛ فلو 
أن اخقازات الذكاء المتعددة cull‏ يوصقها 
عوامل باستخدام استبانات الشخصية؛ فإنها 
ستميل إلى أن تشكل Sele‏ سادسًا بدلا من أن 
تتجمع مع متغيرات الاستبانة التي تعكس مجال 
الانفتاح /الفكرء إلا أن هذه النتيجة قد تكون 
بسيب واحد أو اثنين من الجوانب المناهجية؛ 
الأول منهما هو وجود مصدرين متمايزين 
مختلفين للتباين المناهجي في هذه التحليلات 
العاملية. وإضافة إلى التباين الأساسي في 
السمات فإن اختبارات القدرات كلها تتشارك 
في التباين المناهجي الذي لا تتشارك فيه مع أي 
من متغيرات الاستبانات والعكس كذلك. إن هذا 
التباين المشارك يعمل على تضخيم الترابطات 
البينية ما بين كل نوع من أنواع القياس نسبةٌ 
لغيره من الترابطات يزيم من الأنواع» وكذلك 
يعمل على تصعيد نوعي القياس كي يشكلا 
عاملين منفصلين بغض النظر عما يتشاركان 
فيه بشكلٍ أساسي. 


أما الجانب المناهجي الثاني المحتمل 
فيشابه ما أطلق عليه كاتل )1978 (Cattell,‏ 


العامل التضخم المحددء الذي من الممكن أن 
يكون نتيجة لإدماج العديد من اختبارات الذَّكاء 
في التحليل العاملي لاستبانات الشخصية 
الواسعة. إن عامل التضخم المحدد يظهر عندما 
تتداخل تمثيلات سمة واحدة من سمات المستوى 
الأدنى في oe’‏ المتغيرات التي سيجري عليها 
التحليل العاملي» وهذا العدد الكبير سوف يجعلها 
تشگل عاملًا مستقلًا منفصلًا حتى عندما تكون 
العوامل الأخرى التي تم استرجاعها في مستوىٌ 
أعلى لتدرج السمات» وعندما يكون واحد منها 
يندرج تحت السمة التي من المستوى الأدنى 
موضوع المناقشة. وبالقياس على ذلك فلنأخذ في 
حسباننا ما يمكن أن يحدث لو أن الشخص جمع 
عشرة مقاييس مختلفة النوع للقلق» من خلال 
تحليل عاملي للثلاثين وجهة facet‏ من وجهات 
نموذج السمات الخمس الكبرى للشخصية كما 
تقيسها قائمة الشخصية المُعدلة «NEO PIER‏ 
فمن المحتمل للشخص أن يجد Sale‏ سادسًا 
للقلق إضافة إلى العامل العصابي الطبيعي الذي 
يشمل سمات مثل الاكتئاب والحساسية للإصابة 
والوعي بالذات وإدراك الذات: عندئذ Skies‏ 
هذا عاملًا متضخمًا محددًا؛ بسبب تموضع 
القلق في سمة من المستوى الأدنى داخل السمة 
الثابتة للعصابية. 


إن وجود تباين مناهجي متمايز لاختبارات 
الذّكاء وتلاستبانات. إضافة إلى إمكانية وجود 
عوامل تضخم محددة» هذا كله يجعل التفسير 
ملتبسًا للنتائج التي تستخدم تحليلات عاملية 
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مُدمجة للاختبارات والاستباناتء وقد لخص لنا 
ماكراي وكوستا )1997 (McCrae & Costa,‏ نتائج 
التحليل العاملي التي يُمكن أن نتخذها للإشارة 
öl ell‏ الذّكاء يخرج بعيدًا عن نطاق السمات 
الخمس الكبرى للشخصية (الذي -نتيجة لذلك- 
يشي gb‏ واصفات الدَّكاء لا تقيس الذّكاء بذاته 
كما تقيس غيره من الأبنية العاملية): أو أن هذه 
النتائج التحليلية العاملية من الممكن أن تدحض 
من خلال المناقشة الجدلية التي ترمي إلى وجود 
حاجة إلى تحليل عاملي أكثر Apulia‏ مستخدمًا 
his‏ مناهجيًا أكثر وضوځاء ومختبرًا نموذجًا 
كل ae‏ اختبارات الذكاء هن سجلك: Male‏ 
من مستوىٌ أدنى أقل من سمة الانفتاح١الفكر.‏ إن 
هذا السؤال -إذا كان الدّكاء يمكن أن يتموضع 
داخل نموذج الخمس الكبرى- يبقى كذلك 


Lil‏ الفكرة القائلة إن lS‏ من الممكن 
أن يكون dee‏ من المستويات الدنيا في التدرج 
الهرمي للشخصيةء فقد تصيبنا بالصدمة 
بوصفها أمرًا صادمًاء خاصةً مع الأهميّة 
الظاهرة للذَّكاء في الوظيفية البشريةء وكذلك 
بسبب العدد الكبير للقدرات المعرفية التي تشكل 
التدرجية الهرمية الأدنى من العامل العام (8)ء 
إلا أن وضع واصفات الذَّكاء داخل نموذج السمات 
الخمس الكبرى للشخصية يبدو متسقًا؛ فكما 
لاحظنا Élu‏ إن وجود مجال الانفتاح والفكر 
بوصفهما Guile‏ مرتبطين ولكنهما منفصلان 
لمجال الانفتاح / الفكرء قد دعمته تحليلات 
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عاملية لخمسة عشر مقياسًا لوجهات مختلفة 
في هذا المجال» وكذلك التشخيصات التجريبية 
لعامل الفكر عن طريق ترابطات مع آلاف من 
بنود الشخصيةء والتي أشارت إلى أنه يشتمل 
على الأقل على وجهتين: هما: الانهماك العقلي 
والذكاء الإدراكي. وفي نموذج السمات الخمس 
الكبرى للشخصية التدرجيء fli‏ على ذلك يبدو 
أن الذّكاء في مستوى أقل نسبيًا؛ أي إنه أحد 
الواجهات من -على الأقل- اثنتين داخل سمة 
الفكرء Gilly‏ هي بذاتها واحد من جانبين من 
الجوانب الكبرى لمجال الانفتاح / الفكر (انظر 
الشكل 35.1). 


AA 


- الجائب: 


vor 


الحدس الجماليات 


الشكل (35.1) وصف التدرج الهرمي للشخصية ضمن بُعد 
الانفتاح / الفكر لنموذج السمات الخمس الكبرى للشخصية 
(التخيل هنا هو لفظ بديل للتعبير عن هذا البُعد) 
ومستويات التدرج موضحة على الجانب الأيمن. لاحظ أن 
عدد الجوانب المختلفة وماهيتها مازالت موضع خلافه إلا 
أن تحليل البنود يشير إلى أن كلا الذّكاء والانهماك العقلي 
يشملهما مظهر الفكر. والإبداع تتقاسمه أسهم من كلا الانفتاح 
والفكر ليشير إلى احتمالية تأثره بكلا السمتين. 


فى يطلا Uae ttl‏ التربية الظتوم: على 
تعقيد الشخصية الهرمي الكبيرء فيما يخص 


تعدد الأنماط واختلافها للوجدان والدافعية 


والفكر والسلوك الذي تشمله. والذكاء ليس فريدًا 
بأي شكلٍ من الأشكال في كونه ذا أهميّة قصوى 
وفي كونه Kapaa flis‏ متعدد الوجهات الذي 
ما زال -رغم ذلك- ue‏ نسبيًًا عند مقارنته 
بسمات مثل تلك الموجودة في نموذج السمات 
الخمس الكبرى للشخصية التي تمثل السلوك 
التقليدي الواسع جدًا في الشخصية؛ فالقلق 
فاك دو al‏ أحد أيه جوا الاعات 
للعصابيةء ومن ثم فهو يتوافر في مستوى التدرج 
الهرمي نفسه للشخصية الذي يتوافر فيه الذّكاء. 
وهذا العرض النسبي للسمات يُزيل أي مُحددات 
أو أي قيود على أهميتها للجنس البشري. ويبدو 
أنها تضع بعض القيود القليلة على الدرجة التي 
يمكن lais‏ وتقسيمها تقسيمات فرعية أكثر 
من ذلك. 

بعد أن وضعنا الآن الذّكاء ضمن التدرج 
الهرمي للشخصية بشكل مفاهيمي» فنستطيع 
أن نلتفت إلى سؤال ما إذا كان الذّكاء يرتبط 
بشكل تجريبي بنموذج السمات الخمس 
الكبرى للشخصية من المستوى الأدنى. إن 
وضع الدّكاء المقترح ضمن العقل يشير إلى 
أنه لابد أن يكون مرتبطًا بشدة بغيره من 
مقاييس الفكر وبالمقاييس العامة لمجال 
الانفتاح / العقل؛ ولكنه يكون مرتبطًا بشكل أقل 
بالمقاييس الخاصة بالانفتاح» وكذلك بغيرها 
من المجالات الخمس الكبرى. وبعد أن أشرنا 
سابقًا إلى أن اختبارات القدرات من المحتمل 


أن كون معاييس أقضل للذّكاء من الاننتياثات, 
فإن هذا الفصل سيستمر في التركيز على هذه 
الاختبارات» وعندما نناقش الذّكاء في علاقته 
بالأعمال البحثية التجريبية فإننا نشير إلى أنه 
قد تم قيس من خلال اختبارات القدرات ما لم 


يذكر غير ذلك. 


الانفتاح / العقل 

هتاف استمراضنات ومراجفات شاملة عدّة 
متشوزة عن الإرتباظات بين الذكاء:واتشتخصية: 
ولكن هناك دراسة وحيدة فقط استخدمت التحليل 
البعدي «meta_analysis‏ واشتمل هذا التحليل 
على ثلاث دراسات ذكرت نتائج لارتباطات ما 
بين مجال الانفتاح / الفكر والعامل العام (ع): 
وأشارت إلى وجود علاقة ارتباط بنسبة .33 (وقد 
أظهرت السمات الأخرى لنموذج السمات الخمس 
الكبرى للشخصية ترابطات حول .1 أو أقل) . وقد 
شهد العقد المنصرم موجة اندفاعية في البحث 
حول هذا الموضوع» خاصةً فيما يخص البحوث 
التي تستخدم نموذج السمات الخمس الكبرى 
للشخصية التي تعيد النتائج نفسها بشكلٍ متسقء 
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وهي نتيجة أن مجال الانفتاح / الفكر يُظهر 
بشكلٍ كبير جدًا أقوى الارتباطات مع الدّكاء. أما 
التحليل البعدي الشامل فهو أكبر من نطاق هذا 
الفصلء ولكن المتوسط المرجح بقيمة N‏ من 
تسع دراسات (2220- (N‏ التي لم تكن متضمنة 
في التحليل اليعدي كان هذا O‏ المتوسط يساوي 
r= 0.30‏ (مدى النطاق = 06. إلى 42.) . 


في هذه الدراسسات كانت متوسطات 
ازتباطات الذّكاء المرجحة بغيرها من السمات 
الخمس الكبرى؛ كانت كلها متقاربة لتلك التي 
أظهرتها لنا دراسة إيكرمان وهجستاد؛ باستشاء 
واحد لمجال يقظة الضمير الذي أوضح ارتباضًا 
بمقدار-0.12: في حين أن دراسة إيكرمان 
وهجستاد أظهرت ارتباضًا بمقدار 0.02 (من 
خلال ثلاث دراسات)؛ وبرغم أن الترابط بقرابة 
درجة 3. ما بين الذّكاء ومجال الانفتاح / الفكر 
هو ارتباظٌ متوسط (برغم أنه يميل بشدة باتجاه 
المتفيرات التي لا تتشارك في المناهج القياسية) i‏ 
إلا أنه متسق مع احتمالية أن يكون الذّكاء أحد 


جوانب مظاهر الانفتاح / الفكرء إذا ما أخذنا في 


)1( تم استثناء دراستين كبيرتين (1507 = (N‏ من هذه العملية الحسابية؛ لأنه تم تجميع بياناتها 2 السياقات التقييمية للأعمال 
والتوظيف العسكري التي من المحتمل أن تفرذ إستراتيجيات إدارية انطباعية؛ وتقلل من صدق استبانات التقرير الذاتي: 
وكما توقعناء فقد وجد أن مجال الانفتاح على الخبرة/ العقل كان السمة الوحيدة من السمات الخمس الكبرى للشخصية التي 
ارتبطت بش كل إيجابي له دلالة بالذكاء: ولكن مع الارتباطات التي تمت لها عملية توهين كانت الدرجة بالنسبة إلى معظم 


الدراسات الأخرى تساوي )0.12 ,0.15 «(T=‏ 
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حسباننا عدم وجود منهجية مشتركةء لاحظ أن 
الارتباط المتوسط ما بين أوجه الانفتاح / الفكر 


فی قائمة NEO PI-R‏ هو فقط 0.28. 


وفي الدراسات التي فحص فيها الذّكاء 
اللفظي والذكاء غير اللفظي بشكلٍ منفصل؛ أظهر 
مجال الانفتاح / الفكر بشكلٍ متسق ارتباطًا أقوى 
مع الذّكاء اللفظي منه مع الدّكاء غير اللفظي 
(Ackerman & Heggestad, 1997; Ashton et‏ 
al., 2000; Austin et al. 1997; Baker & Bichsel,‏ 
Bates & Shieles, 2003; Beauducell,‏ ;2006 
Nettelnstroth, 2007;‏ 


Liepmann, Felfe, 


DeYoung et al., 2005; Holland et al., 1995)‏ 
ما أدى بكثير من الباحثين لافتراض أن مجال 
الانفتاح / الفكر يتسبب في زيادة الدّكاء المتبلور 
من خلال زيادة الدافعية للتعلم؛ والمشكلة مع هذا 
التفسير أن الذّكاء اللفظي- كما ناقشنا سابقًا 
- لا يکن أن Jald‏ مفاهيميًا يانذّكاء المقيلون: 
ولأن كلا الدّكاء اللفظي والذكاء غير اللفظي 
يتأثران بخليط من القوة الجينية والقوة البيئية, 
فارتباطاتهما المتمايزة مع مجال الانفتاح / الفكر 
هاأذالت La ges‏ يفن ااذه اسم ة سان 
مجال الانفتاح / الفكر. 
وعلى الرغم من أن هناك قدرًا كبيرًا 
من النقاش والخلاف الفكري» حول مسألة 
كيف يمكن لمجال الانفتاح / الفكر أن يؤثر ضي 


تطور الذّكاء. وتحسينهء فإن هناك دلاقل ALIS‏ 
جدًا قد ظهرت» وهي كذلك ليست ذات ترابط» 
وكذلك هي من دراسسات عرضية (بمعنى 
أنها lad‏ الناس أو الأفراد من أعمار مختلفة 
في مدة زمنية محددة)ء والحاجة ملحة إلى 
دراسات طولية؛ لكي نفحص أي مزاعم قوية 
حول وجود تأثير سببي. إذ لم يظهر في إحدى 
الدراسات الطولية أي سند لفكرة أن مجال 
الانفتاح / الفكر مرتبط بالتغير في الذّكاء عبر 
الزمق وقد متخ مت معامل الذكام في أعمار 
1 سنة و79 سنة. وعلى الرغم من أن مجال 
الانفتاح / Sail‏ الذي تم قياسه في عمر 79 
سنة كان مرتبطًا بمعامل الذّكاء في كلا العمرين 
( الارتباط 0.32 =1( في عمر 11 ويساوي 0.22 في 
عمز 79 إلا أنها كشفت عن التنبق بمعامل eISSN‏ 
في عمر 79 سنة بعد؛ ضبط المتغيرات لمعامل 
الذّكاء في عمر 11 سنة. ومتسقًا مع الأطروحات 
الجدلية في هذا الفصل: التي ترى أن الذَّكاء هو 
أحد جوانب الانفتاح / الفكر» توصل جو Gow‏ 
ورفاقه إلى أن التباين المشترك ما بين الانفتاح 
/ القكر يكس السمة"الفابتة نفسها اللذكاء عير 
مدى الحياة العمرية. وإضافة إلى تطوير نماذج 
للتأثيرات المفترضة للانفتاح/ الفكر على الذّكاء 
أو العكس» ربما يكون من الأفضل للباحثين 
محاولة البحث عن الجوانب التحتية البيولوجية 
والسيكولوجية المشتركة بينهما. 


هذا القسم من الفصل نظر -حتى الآن- 
إلى الدرجات الكلية المحصلة على مجال الانفتاح 
/ الفكر معاء فإذا نظرنا إلى الفكر والانفتاح بشكلٍ 
منفصلء نجد معلومات جديدة مفيدة إضافيةء 
ولم يتم تصميم أداة بخلاف مقياس مظاهر 
الخمس الكبرى (the Big Five Aspect Scales‏ 
-BFAS; DeYoung et al. , 2007)‏ لتقيس بوضوح 
الذّكاء والانفتاح بوصفهما مفهومين سيكولوجيين 
متمايزين مستخدمين فيها مقاييس مفردة:؛ إلا 
أن هناك كثيرًا من الاستبانات الأقدم تشير إلى 
مكونات أساسية لهاتين السمتين كلتيهماء فمعظم 
مقاييس الفكر من الممكن تصنيفها Éb‏ لما 
إذا كانت تقيس الاندماج الفكري أو الذكاء 
الإدراكي: والمقاييس الأكثر استخدامًا والأكثر 
شيوعًا التي تقيس الاندماج الفكري تشتمل 
على مقياس الانهماك العقلي النموذجي TIE‏ 
ومقياس الحاجة إلى المعرفة وقسم الأفكار من 
قائمة الشخصية التي تختصر إلى -NEO PIER‏ 

NFC (Typical Intellectual Engagement- 
TIE; Goff & Ackerman, 1992) , Need 
for Cognition —NFC; Cacioppo,Petty, 
إن قسم الأفكار‎ Feinstein, & Jarvis, 1996 
يترابط بقوة أكثر من غيره بمقياس الاندماج‎ 
«(r= 0.77 الارتباط‎ ( TIE الفكري النموذجي‎ 
ويترابط كذلك بمقياس الحاجة إلى المعرفة‎ 


oh أكثر من ارتباطه‎ «(r= 0.78 الارتباط‎ ( NEC 
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جانب آخر من جوانب قائمة الشخصية NEO‏ 
PIR‏ وكما هي الحال مع قسم الأفكارء وجد أن 
هناك علاقة ارتباط لقائمة الانهماك العقلى TIE‏ 


ولعقياس الحاجة إلى المعرظة NEC‏ مع الذكاء: 


وحيث إن الأفكار هي المظهر الوحيد في 
قائمة (NEO PI-R)‏ « الذي Sal‏ مؤشرًا جيدًا على 
العقل» فهناك أربعة مظاهر أخرى للقائمة نفسها 
التي bad‏ مظاهر جيدة للانفتاح» وهي بالترتيب 
من الأكثر قوة إلى الأقل: الجماليات والخيال 
والمشاعر والأفعال D‏ (والواجهة السادسة 
للانفتاح/ العقل هي القيم» ولا يبدو أنها تشير 
إلى أي من الانفتاح أو الفكر بشكل قوي وسوف 
نناقش هذا فيما بعد في القسم الخاص بالجانب 
الاجتماعي السياسي). وفي الدراسات التي تأخذ 
في حسبانها مظاهر قائمة Sy NEO PI-R J!‏ 
تفرد Lit‏ وائجهة الأفكاز عادة الذكاء (أسواء 
كان ذكاءً le‏ أو لفظيًا أو غير لفظي)؛ وذلك 


أكثر قوة مما تفعل جوانب الانفتاح الأربعة. 


ومن الدراسات القليلة التي لم تستقص 
جوانب هذه القائمة 21-8 NEO‏ فحسب» بل 
فصلت: ما بين الذّكاء اللفظي وغير اللفظي: 
يظهر أن هناك ارتباضًا أقوى للفكر (الأفكار) 
أكثر من الانفتاح مع الذّكاءء وأن هذا الارتباط 
بشكلٍ خصوصي يميل ناحية الذّكاء غير اللفظي. 
ويبدو أن مظاهر الانفتاح أقل احتمالية للارتباط 
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بالدّكاء اللفظي منها مع الذّكاء غير اللفظي: في 
حين أن قسم الأفكار في الغالب يترابط مع كلا 
شكلي الذَّكاء بالدرجة نفسها المتكافئة. هذا 
النمط يفسر أحد الأسباب التي تبين أن الدرجات 
الكلية لمجال الانفتاح / الفكر قد تترابط بشكلٍ 
أكثر قوة مع الذَّكاء اللفظي. أكثر من الذّكاء 
اللا لفظي: فالفكر قد يترابط مع كلا الذّكاءين 
اللفظي واللا لفظي» في as‏ آن الانفتاح قد 
يترابط بشكلٍ أساسي مع الذَّكاء اللفظي فقط. 
وهذه الاحتمالية تتطلب مزيدًا من الفحص 
والدراسة؛ وتتطلبها كذلك المسألة العامة لما إذا 
كانت القدرات المعرفية مترابطة أو غير مترابطة 
مع الانفتاح في مقابل الفكر. ولابد للدراسات 
حول هذه المسألة أن تميز ما بين التباين الفريد 
في الانفتاح من التباين المشترك مع الذَّكاء؛ 
باستخدام الترابطات الجزئية أو النمذجة 
التكافؤية البنائية. 


siai gl) الذكاء 'المتحوظ.‎ yaala 

المُقَيّم ذاتيًا). ليست واسعة الاستخدام وليس 
لها درجة من المعيارية كما لمقاييس الاندماج 
العقلي؛ بل إن البنود التي تعكس الذَّكاء الملحوظ 


-فضلًا عن الاندماج العقلي- من النادر أن 
تتكامل في استبانات النموذج المعياري للسمات 
الخمس الكبرئ للشخصية ga)‏ الاستقاء 
المهم للاستبانات المستخلصة من مُجمع بنود 
الشخصية الدولي): ورغم ذلك فإن هناك 
ورانبات auals‏ اشد شوك التذكاء الملحوظ 


ودرستهء وتوصلت إلى ان: 


1. الذّكاء الملحوظ يترابط مع واجهة الأفكار 
بصورة أكثر قوةٌ من الواجهات الأربع 
للانفتاح في قائمة الشخصية المعدلة. 
ترابطاث طلدٌكاء المستخلص Ge‏ طريق 
التقارير الذاتية مع الذّكاء المختبر من 
خلال اختبارات الذّكاءء متشابهة في مقدار 
الترابطات التي ناقشناها بالأعلى بالنسبة 
إلى مجال الانفتاح / الفكر والاندماج 
العقلي. خاصة بشكل نموذجي في النطاق 
ما بين .20 إلى.35. وحجم هذه التأثيرات 
Guile‏ مع موضع الدّكاء داخل التدرج 
الهرمي للشخصية؛ ولكنه كذلك يشير إلى 
أن el l‏ المعتمد على التقارير الشخصية 


يجب ألا يستخدم: يديل عن الدّكاء المقيس 


)1( إن فكرة أن قائمة مقياس الشخصية المعرّل ۲1-۴ NEO‏ تشتمل فقط على مظهر واحد للفكر وأربعة مظاهر للانفتاح» هي 
خصيصة لهذه الأداةء ولا تشكل دليلا دامًا على أن الفكر ليس مركزيًاء 2 المجال الأشمل والأكبر للانفتاح/ الفكر. فإن 
المظاهر المختلفة له ذه القائمة قد تم استّخلصت lic‏ بدلا من e Gia al‏ وكان من وجهة نظر مؤلفي هذه القائمة أن الفكر 
ليس تفسيرا ذا مصداقية لمحتوى هذا المجال كما لاحظنا سابقًاء على كل حال فهناك دليلٌ معتبر 2 البحوث التي تقوم على 
استبانات تقوم على الألفاظ والواصفات: والتي تشير إلى أن الفكر له الدرجة المركزية نفسها 2 المجال الأشمل كما للانفتاح. 


بالاختبارات. وتقييمات الآخرين للدَّكاء 
تحرز نجاحًا إلى حد ما أفضل؛ على الرغم 
من أنها لم تُدرّس بشكلٍ جيد حتى الآن. أما 
lais‏ المعلمين ISU‏ فهي تتنبأ بقوة 
بمعدل ذكاء الطلاب» وبترابطات تتراوح ما 
بين قرابة 0.45 وحتى 0.80. ومن الضروري 
اجراء digs‏ إضافية لمعرقة كيف ينكنق 
للدّكاء أن يُقيم بشكل جيد» عن Gob‏ 
الآخرين الذين هم ليسوا من المعلمين مثل 
الأصدقاء أو أفراد الأسرة. 
النقص النسبي للدقة في التقييمات 
الذاتية للدكاء يشير إلى Abel‏ استخدام 
دراسات التباينات الكبرى ما بين الذَّكاء المقيس 
باختيازات: الدكاء: Eg‏ المقيمن galas‏ 
الذانية: els Sl gla‏ المقيس بالتقارير BASIN‏ 
يعكس تكوينًا تجميعيًا للذّكاء الحقيقي وللإدراك 
الذاتي غير GB‏ والذي قد يكون نتيجةً لزيادة 
الثقة أو نقصها. وفي الواقع فإن تقييم الذات 
يتنبأ بالميل لتقييم الشخص لذكائهء بدرجة أكثر 
ارتفاعًا:مما تظهرها اختبارات الدّكاء للشخص 
نفسه. ومن المحتمل أنه عندما يقوم الأفراد 
بتقييم ذكائهم فإنهم يأخذون في حسبانهم 
القدرات التي لا تقاس بالقوة نفسها في اختبارات 
الذّكاء النموذجية (مثل التفكير التباعدي أو 
الإبداعي)؛ وهذا الموقف تدعمه ملاحظات 
أن دقة التقييمات الذاتية في التنبؤ باختبارات 


القدرات» يبدو أنها أعلى عندما يُختبّر الأفراد 


القصل الخامس والثلاثون: الذَّكاء والشخصية 965 


على قدرزات محذدة أذقى فين 'مستوى الدّكاء 
العام (g)‏ في التدرج الهرمي للذّكاء؛ مثل القدرة 
اللفظية: أو القدرة الحسابية: أو القدرة المكانية. 
وقد يشكل الطلب إلى الأفراد أن يُيقيِّموا ذكاءهم 
العام igaro‏ كبيرة للأفراد كي يعملوا إدراكات 
شخصية دقيقة (لأنه يُطلب إليهم أن يأخذوا 
باعتبارهم مدي كبيرًا وغير محدد بدقة من 
خبراتهم الشخصية)» وقد يكون كذلك من 
السهل عليهم أن تكون استجاباتهم مؤسسةٌ 
على تفكير Sled!‏ أو الإحساس بعدم الأمانء 
أو على المفاهيم الشخصية للذّكاء التي تختلف 
عن المفاهيم التي تُجرى العمليات عليها في 
معظم اختبارات الذّكاء. لاحظ كذلك أن النقطة 
الأخيرة تثير احتمالية أنه من الضروري أن تكون 
هناك استقصاءات تجريبية أكثر: في علاقة 
القدرات التي لا قاس بشكلٍ جيد عن طريق 
اختبارات الذكاء التقليديةء وفي تلك الحالة قد 
تكون التقارير الذاتية هي الانعكاسات الأكثر دقة 
للقدرة من الاختبارات التقليدية. 


الرابطة ما بين الذَّكاء ومجال الانفتاح / 
الفكر تعززها دراسات للذاكرة العاملة ووظيفية 
الدماغ: فالدكاء al jie‏ بقوة كبيرة مع الذاكرة 
العافلة: والتغدرة: على الاحفاظ السات 
ومعالجتها في ذاكرة المدى القصيرء على الرغم 
من وجود التشتت. بل إن أنظمة الدماغ في قشرة 
الفص الجبهي وفي اللحاء الجداري -التي تدعم 
كلا الذاكرة العاملة والذكاء- تتداخل بشكلٍ 
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أساسي. وهذا يشير إلى أن الذاكرة العاملة قد 
تكون إحدى الركاقز الأساسية المعرفية للدّكاء. 
بالإضافة إلى أن مجال الانفتاح / الفكرء وخاصةً 
في جانب الفكر منه مرتبط بقوة بالذاكرة 
thing Allati‏ دزاسة Cut! Agta‏ 
الترابطات ما بين العقل والانفتاح والذكاء 
بالنشاط الدماغي» JUS‏ المهام الصعبة 
للذاكرة العاملة: وكانت )104 = «(N‏ وتم قياس 
العقل باستخدام مقياس الأفكار الذي كان فقط 
مظهرًا واحدًا للمجال الانفتاح / الفكرء والذي 
كان مرتبطًا بالنشاط الدماغي المعتمد على 
الذاكرة العاملة. وفي الجانب الجبهي الأيسر 
من قشرة الفص الجبهيء كانت الأفكار مترابطة 
مع النشاط الدماغي الذي تنبأ بالأداء الأفضل 
للذاكرة العاملة: الا أن هذا الارتباط قد تم 
wie digg‏ خبط نتقيرات# دكا نوه ذا يشير 
إلى أن هذه المنطقة من الدماغ تشكل ركيزةٌ لكلا 
ols Sul‏ والاندماج الفكري؛ فالفص الجبهي للدماغ 
يندمج Kis‏ أساسي ومتخصص في التكامل 
المجرد للعمليات المعرفية المتعددة وفي التوصل 
إلى القياسات المجردة ;2006 (Gilbert et al.,‏ 
Green, Fugelsang, Kraemer, Shamosh, &‏ 
-Dunbar, 2006; Ramnani & Owen, 2004)‏ 
ووجد أيضًا أن قسم الأفكار يترابط بالنشاط 
الدماغي المعتمد على الذاكرة العاملة في 
المنطقة الخلفية للقشرة الجبهية البينيةء التي 


من المعروف أنها تندمج في مراقبة ومتابعة 


الأداء الموجه نحو الهدف» وفي احتمالات الخطأ 
(Brown & Braver, 2005; Ridderinkhof,‏ 
Ullsperger, Crone, & Nieuwenhuis, 2004)‏ . 
فقي هذه المنطقة بقيت درجات قسم الأفكار 
مرتبطة بشكل له دلالة بالنشاط العصبي حتى 
بعد ضبط متغيرات الدّكاء وهذا يشير إلى أن 
هذه المنطقة ووظائفها قد تكون متضمنة في 
الاندماج العقلي بشكلٍ مستقل عن الذكاء. ويشير 
الاندماج العقلي إلى أن هناك دافعية للنجاح في 
المهام المعرفية؛ التي هي مرتبطة بشكل منطقي 
بالمتابعة والمراقبة الأكبر للأداء المعرفيء 
وبذلك فإن الذّكاء والاندماج العقلي هما مظهران 
متمايزان مفاهيميًا للفكر (على الرغم من أن 
كليهما يبدو أكثر احتمالية لتدعيم الآخر) . وهذه 
الدراسة كذلك متسقة مع السؤال الأكبر والأهم 
الخاص بالمدى الذي تتشارك فيه المصادر: في 
مقابل المدى الذي تتمايز فيه هذه المصادر. 


إحدى السمات الأخرى التي تقع داخل 
مجال الانفتاح / الفكر في الدراسات اللفظية 
القائمة على الواصفات هي الإبداع: فكلا 
الانفتاح / الفكر مرتبطان بشكلٍ متسق مع 
الإبداع» سواء كان الأخير (الإبداع) يقاس عن 
guste‏ الاستبانات gle ailal‏ وصف: السات 
أو عن طريق أداء الإنجاز في العالم الحقيقي؛ أو 
عن طريق مقاييس الإنتاج الإبداعي في المعامل 
مثل التفكير التباعدي. وهناك فصلٌ آخر في 
هذا المجلد (الفصل رقم 38 الخاص بالدّكاء 


والإبداع» وهو يزودنا بمراجعات عميقة أكثر 
للترابطات ما بين الذّكاء والإبداع)؛ فالإبداع 
كان يُنظر إليه Laila‏ على أنه إحدى السمات 
الشخصية؛ وهناك قدرات عقلية أخرى يمكن 
كذلك أن 43 من Glew‏ الشخصية: وقد :درن 
علماء Guill‏ العديد من الفروق الفردية في 
الطرائق التي يستخدمها الناس للتفكير» مثلَا من 
خلال المنطق أو الحدس أو الاستدلالء فلو أننا 
عددناها بوصفها سمات للشخصية: فإنها كذلك 
يمكن أن تتموضع داخل مجال الانفتاح / الفكر 
في النموذج التدرجي الهرمي للخمس الكبرى. 


الانبساط 

يشمل الانبساط Extraversion (E)‏ 
مجموعة من السمات من المستوى الأدنى: 
والمرتبطة بأساليب التوجه السلوكي والتأثيرات 
الإيجابيةء والتي تشمل الإصرارء واللباقةء 
والاجتماعيةء والانفعاليةء والإيجابية. ويبدو أن 
الانبساط يمثل الجوانب الظاهرة في الشخصية 
للحساسية نحو المكافآت» سواء كانت المتوقعة 
أو المستلمة بالفعل ;1999 (Depue & Collins,‏ 
-DeYoung & Gray, 2009)‏ ومن خلال خمس 
وثلاثين دراسةء وجد أن هناك ترابطات قليلة 
للغايةء ولكنها ذات Ys‏ إحصائية للانيساط 
بالعامل العام (8): وكان الارتباط 0.08 < 
وفي تحليل بعدي حديث للانبساطء والذي 


شمل 50 ducal ys‏ جديدة» وجد أن هناك حجم 
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تأثير مشابهًا إجمائيّاء وكان الارتباط 0.05 -2, 
ولكنهما لاحظا أن المقاييس المختلفة للانبساط 
والركائز الأساسية المختلفة داخل الانيساط: 
قد أدت إلى متباينة ذات دلالة: على الرغم 
من أنها كلها كانت ضعيفة (وهي مثال على 
التوسطية)ء وفي الدراسات التي نشرت منذ عام 
62000« كان الارتباط في الواقع سلبيًا Ste‏ 
له دلالةء فكانت 0.04- r=‏ وفي أي حال من 
الأحوال: gla‏ أي ارتباط إيجابي ضعيف eISSN‏ 
مع الانبساط قد يكون مجرد ارتباط ظاهري» 
بمعنى أنه يعكس بيساطة الارتباط الإيجابي 
للانبساط بمجال الانفتاح / الفكر, Yay‏ من أن 
يعكس ارتباطًا Baye‏ بالدٌکاء بعينه على وجه 
الخصوص. والدراسات التي 25 الارتباطات ما 
بين الانبساط والذكاءء مع الأخذ في الحسبان 
ضبط جانب الانفتاح / Sail‏ قد تفيد في حل 
هذه المشكلة. 


يوجد احتمالٌ آخر أن الترابطات الضعيفة 
للانبساط بالدّكاء. تعكس الفروق الفردية في 
العمليآات المغرفية من المستوى الأذقى؛ مكلا 
وجد أن الانبساط يتنبأ بذاكرة المدى القصير 
بشكلٍ أفضل» على الرغم من أنها لا تتنبأ غالبًا 
بشكل تقليدي بالذاكرة العاملة التي يتم فيها 
معالجة المعلومات» والاحتفاظ بها في ذاكرة 
المدى القصير على الرغم من وجود التشتت. 


وقد يترابط الانبساط ببعض جوانب المرور 
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بخبرة أختبان Sha els!‏ عن أنه يترابظ 
بالدّكاء الحقيقي نفسه؛ فالسرعة الكبرى AY‏ 
الاختبار» وعدم وجود SLA‏ التحجري على 
بند واحد خلال عملية الجلوس للاختبار وجد 
أنها مرتبطة بالانبساطء إلا أن النتائج كانت 
ملتبسة. وعلى العموم فإن الترابطات المعرفية 
للانبساط تتوسطها عوامل سياقية مثل البواعث 
والتحفيز الحسي. وربما لأنه يعكس أساسًا الميول 
الدافعية والانفعالية الإيجابية الأساسية؛ يبدو أن 
الانبساط a pa‏ بالطرائق الأسلوبية التي يحل 
بها الناس ses AS teal‏ والتي تتطلب الدّكاء: بينما 
لا يؤثر كثيرًا في قدرتهم لحل هذه المشكلات: 
هذا إذا كان له تأثير أصلاً. 


العصابية 


تشتمل العصابية Neuroticism (N)‏ على 
تنوع لعديد من السمات التي تعكس الميل للمرور 
بخبرة الانفعالات السلبية؛ والتي تشمل القلق 
والاكتئاب والتوتر والإحساس بعدم الأمانء ويبدو 
أن العصابية تعكس الجوانب الظاهرة الأساسية 
في الشخصية تجاه الحساسية للتهديدات 
والعقاب (DeYoung & Gray, 2009; Gray‏ 
McNaughton, 2000)‏ &. والعصابية să‏ 
ترابطات صغيرة (ولكنها سلبية وذات مصداقية 


وذات ثبات) مع الذّكاء: وأن الارتباط 0.15- r=‏ 


من خلال ثلاثين دراسسة تناولها إيكرمان 


. (Ackerman & Heggestad, 1997) وهجستاد‎ 


من المحتمل أن يكون هذا الارتباط:ننيجة 
لآن الانفعال السلبي غالبًا ما يتداخل بشكلٍ 
تقليدي مع الفكر من الدرجة الأعلى جزئيًا. عن 
طريق الإعاقة الجزئية لوظائف قشرة الفص 
الجبهي (Fales et al., 2008; Keightley et al.,‏ 
)2003. ونتيجة لحقيقة أن الأشخاص العصابيين 
هم أكثر احتمالية OY‏ يمروا بخبرة القلق تحت 
ضغوط المواقف الاختبارية. أما المقاييس 
المصممة خصيصًا لتقييم قلق الاختبارء فتترابط 
بشكلٍ سلبي بالدَّكاء ويكون الترابط 0.33- t=‏ 
والسبب الأكثر احتمالية لهذا الارتباط الأكبر من 
ارتباط العصابية بالدّكاء: أن قلق السمة وقلق 
الحالة مختلفان؛ فالأفراد الذين لديهم درجة 
عالية من العصابية والذين هم fale‏ قلقون: قد 
يكونون برغم ذلك غير قلقين عند المرور بخبرة 
الاختبار؛ بسبب تاريخهم الخاصء وتكييفاتهم 
الشخصية (وعلى نحو مشابه فالأفراد الذين 
يحصلون على درجات أقل في العصابيةء والذين 
هم على العموم ليسوا قلقينء ولا يظهرون سمة 
القلق» قد يكونون -رغم ذلك- أكثر إظهارًا 
لسمة القلق عند المرور بخبرة الاختبار لأسباب 
ترتبط بتاريخهم الشخصي). إن العصابية لا 


ترتبط بشكل حتمي بقلق الاختبارء ولكن الارتباط 


الأساسي ما بين الاثنين -قلق الاختبار والعصابية 
-r‏ قد يساوي 0.5 وهذا يعني أن المستويات 
العليا من العصابية تزيد احتمال القلق خلال 
الاختبارات» Gilly‏ يؤدي بشكل افتراضي إلى 


الارتباط السلبي الأقل ما بين العصابية والذكاء. 


تثير فكرة أن الترابط ما بين العصابية 
والذكاء يتوسطها قلق الاختبارات (Moutafi,‏ 
.Furnham, & 153011515, 2006)‏ قضية جديدة 
حول ما إذا كان هذا الارتباط لابد أن نأخذه 
في حسباننا بوصفه ارتباضًا أساسيًا تأصيليًا؛ 
فهل العصابية مرتبطة بالذّكاء أم أنها مرتبطة 
فقط بالأداء في اختبارات الذّكاءة إن إجابة 
الفرد لهذا السؤال سوف تعتمد على وجهة نظر 
الفرد بخصوص التمييز ما بين الأداء الأقصى 
والأداء التقليدي» فلو أن الشخص يحدد الذَّكاء 
فقط في الأداء الأقصى. فمن المفترض Bake‏ 
أن يكون الأداء في الاختبار مشخصًا للذّكاء 
dads‏ إلى الدرجة التي يعوق فيها قلق الاختبار 
الأداء. أما لو أن الشخص يتخن Ésa Lidge‏ 
أكثر جديةء الذي قدمناه سابقًا بأن الذّكاء 
يشتمل على السلوك التقليدي النموذجي وكذلك 
على الأداء الأقصى. عندئذ فإن الموقف يصير 
أكثر تعقيدًا؛ els isla‏ يشتمل على حل المشكلات: 
والمشكلات هي في الغالب مصدر الضغوط في 
الحياة اليوميةء ولذلك فإذا أخذنا في حسباتنا 
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احتمالية أن الوظيفية العقلية للشخص العصابي 


سوف تتأثر. ويعوقها القلق بشكلٍ دقيق عندما 


يكون الذّكاء a‏ في أقصى درجات الاستفادة dy‏ 
فربما يكون لا بد من AS‏ الارتباط بين العصابية 


والذكاء بجدية على أنه bis)!‏ أساسي تأصيلي. 
وهناك دليلٌ إضافي لاحتمالية الطبيعة التأصيلية 
الأساسية لهذا الارتباط» وهذا الدليل يأتينا 
من دراسة طولية وجدت ارتباضًا قليلًا سالبًا 
مع التغير في معامل 


الذّكاء عبر ثمانية وستين سنةء وهذا يشير إلى 


(r= -0.18(‏ للعصابيةء 


أنه Le!‏ أن العصابية أثرت في نمو الذكاء؛ أو 
أنها أثرت في الاضمحلال المرتبط بالعمر في 
الذّكاء. وعليه فإن التقصي الأكاديمي لكيفية 
تأثير العصابية والانفعال السلبي في تطور ونمو 
الوظيفية المستمرة للعمليات المعرفية والأنظمة 
المخية المتضمنة في عمليات ISI!‏ قد توسع 
بشكلٍ مفيد من فهمنا للطريقة التي يتكامل فيها 
الذّكاء مع باقي جوانب شخصية الفرد. 

وهناك احتمالية أخرى يمكن أخذها 
في الحسبان: وهي أن الذّكاء قد يؤثر في آثار 
العصابية: كما اقترح ذلك عدد من الدراسات 
aka‏ علق be Jelaill‏ بيخ العحصابية والناكاء 
في التنبؤ بمخرجات متعددة» Goold‏ هذه 
الدراسات وجدت أن أداء القيادة كان يتم التنبؤ 
به من خلال التفاعل ما بين العصابية والذكاءء 
فللأفراد ذوي الدرجات العالية في العصابيةء 
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كان الدّكاء مترابطا بشكل إيجابي مع الأداءء 
في حين أن أولئك ذوي الدرجات الأقل في 
العصابية كان الذّكاء غير مترابط مع الأداء: 
ووجدت فراسة أخرى أن هناك تأثيرًا مشابهًا 
للتفاغل be‏ بين العصابية والذكاء عتد المجتدين 
العسكريين: في التنبؤ بالأداء والصحة الجسدية 
والتكيف للحياة العسكرية (Leikas, Mäkinen,‏ 
.Lénnqvist, & Verkasalo, 2009)‏ وأظهر ذوو 
الدرجات العالية في العصابية أداءًا Lis‏ وصحةٌ 
سيئة وتكيمًا Lies‏ فقط» عندما كانت درجاتهم 
أقل كذلك في الذَّكاء؛ وبناء على ذلك فإن 
الذكام قن .سمل diaga‏ عامل صقل gaS‏ 
العصابيين؛ بأن يسمح لهم بالتكيف مع مسببات 
الصو (yeas‏ اننظ رهن العساسية Aad pall‏ 


للآثار السلبية. 
المقبولية 2 مقابل العدوانية 


تعكس المقبولية السمات المرتبطة بالتعامل 
مع الآخرين والإيثار ;2009 (DeYoung & Gray,‏ 
Nettle, 2006)‏ وهذه السمة تقابل ما بين 
التعاطف والتأدب والتعاون في مقابل القسوة 
والوقاحة والعدوانية. والتحليل البعدي الذي 
أجراه إيكرمان وهجستاد (1997) والدراسات 
الأساسية التي ذكرناها سابقًاء كل ذلك يشير 
إلى أن المقبولية ليست مرتبطة بالدّكاء إلا 
أن العدوان مرتبط ارتباضًا Éu‏ بالذّكاء على 


المتوسط بارتباطات حول نطاق -0.20: ويميز 


العدوان بوضوح الجانب السلبي الكبير من 
المقبولية. فكيف يمكن أن نشرح هذا التناقض 
ونوضحه؟ إن أحد التفسيرات المحتملة هو أن 
مقاييس المقبولية نادرًا ما تشتمل على التقييم 
المباشر للميول نحو العدوان: وإنما في الغالب 
eis‏ الوقاحة والقسوة؛ وتتوقف قبل الوصول 
إلى العدوانية وغيرها من السلوكات المتطرفة 
المناهضة للمجتمع: فالعدوان في الغالب له 
توزيع انحرافيء وتكون المستويات الأعلى نادرة 
نسبيًا بين السكان. وقد تشير المستويات الدنيا 
من العدوان إلى مستويات متوسطة» ولكنها ليست 
بالضرورة مستويات عالية من المقبولية. إن 
ارتباط الذَّكاء glad‏ في غياب أي ارتباط 
مع المقبولية كما يقاس Bale‏ يشير إلى احتمالية 
أن يكون الترابط ما بين المقبولية والذكاء غير 
خطي ويبقى سطحيًا نسبيًا حتى المدى الأدنى 
من المقبولية. وحتى GY‏ فاحتمالية العلاقات 
عي و العطية ماين الذعاء وخيرة رمن السات 
لم مُدرس إلا نادرّاء وقد فشلت إحدى الدراسات 
في أن تجد أي علاقة ارتباطية غير خطية ما 
بين المعبولية والذكاء. ولكن.هذأ شن patty‏ إلى 
أن مقاييس الباحثين للمقبولية لم تغط النطاق 
الكلي لبعد المقبولية. 

ومثل العدوان: فالدٌكاء لا يترابط كذلك 
سلبيًا بسمات توجيه السلوك خارجيًاء والذي 
يشمل السلوك المناهض للمجتمع والاندفاعية 
واستخدام المخدرات إضافة إلى العدوان» ومن 


بين نموذج السمات الخمس الكبرى للشخصية: 
فإن المقبولية ويقظة الضمير فقط هما اللذان 
يوضحان الارتباطات الأقوى (سلبيًا مع توجيه 
السلوك خارجِيًا)» وتشير الدراسات السلوكية 
والجينية الجزيئية إلى أن الترابط ما بين 
توجيه السلوك خارجيًا والذكاء له أصولٌ جينية 
وراثية: وأنه يتم توسطها عن طريق التباين في 
الجين الذي ينتج مستقبلات الدوبامين للناقلات 
العصبية. إن مثل هذه الدراسات قد تلقي الضوء 
على مشكلات العلاقة السيبية للدّكاء وتوجيه 
السلوك خارجِيًاء وقد أوضحت النظريات القديمة 
احتمالية أن يكون الأشخاص غير الأذكياء أكثر 
قابلية للمرور بخبرة الإحباط الذي سيؤدي إلى 
العدوان وغيره من توجيه السلوك الخارجيء أو 
أن الأفراد الأكثر ذكاءً قد يكونون قادرين بشكلٍ 
أفضل على فهم عواقب أفعالهم ‏ ومن ثم الانضواء 
بعيدًا عن مثل تلك السلوكات (Lynam, Moffitt,‏ 
Stouthamer—Loeber, 1993)‏ &. ومن المحتمل 
أيشًا of‏ و جیه الستوف خا را واد گا Lands‏ 
يتأثران بركيزة بيولوجية مشاركة أساسية, 
وقد يكون العدوان والسلوك المناهض للمجتمع 
ليسا هما المكونين الوحيدين للمقبولية اللذين 
يرتبطتان felt‏ فعندما تم قياس مكونات 
المقبولية- مثل استنتاج الحالة الانفعالية 
للآخرين أو تسهيل العلاقات الاجتماعية 
الانسجامية- عن طريق اختبارات القدرات فضلًا 
عن استخدام الاستبانات: وجد أنهما مترابطتان 


القصل الخامس والثلاثون: الذَّكاء والشخصية 971 


مع الذّكاء ;2004 (Mayer, Salovey, & Caruso,‏ 
Mayer, Roberts, & Barsade, 2008; Roberts,‏ 
Schulze, & MacCann, 2008)‏ وقد ظهرت هذه 
النتيجة أساسًا من العمل البحثي حول الذّكاء 
العاطفي» الذي قد تم تعريفه بأنه القدرة على 
الاندماج في عملية المعالجة الرفيعة والمتمرسة 
للمعلومات حول الانفعالات الوجدانية للشخص 
والآخرين: والقدرة على استخدام هذه المعلومات 
بوصفه مؤشرًا ودليلًا على التفكير والسلوك. 
ومن ثم فقد تم تصميم العديد من الاستبانات 
لتقييم الذكاء العاطفي» إلا أنها تعكس تجمعًا 
متباينًا متمايزًاء وهو كذلك غير متسق للتكوينات 

المفاهيمية المختلفة لهذا البناء المعرضي. 


والأهم من ذلك هو اختبارات القدرات التي 
تم تصميمها لقياس الذّكاء العاطفي؛ Lal‏ الأظهر 
فيما بينها فهو اختبان الذّكاء العاظفي لماير 
وسالوفي وكارسو the Mayer- Salovey—Caruso‏ 
Emotional Intelligence Test-MSCEIT‏ الذي 
يشتمل على بطاريات من الاختبارات الفرعية. 
وهي تشتمل على مهام مثل تحديد الانفعالات 
الوجدانية في التعبيرات الوجهية؛ أو الحكم 
على أفضل طريقة لإدارة الانفعالات الوجدانية 
لدى الآخرين في المواقف الاجتماعية. وعلى 
الرغم من حدوده السيكومتريةء فإن اختبار 
msceit‏ يمكن 05 مثالا مشجعًا لعمليات تقييم 
الشخصية باستخدام اختبارات القدرات» Shad‏ 


عن استخدام الاستبانات. وقد وجد أن الدرجات 
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المحصلة على اختبار msceit‏ تترابط بشكلٍ 
متسق مع الذكاءء والارتباط يكون 0.3 ayi‏ 
وبوصفه مثل مجال الانفتاح / الفكر؛ فإن اختبار 
msceit‏ يبدو أنه أكثر قوة في ارتباطه بالدّكاء 
اللفظي منه بالدَّكاء غير اللفظي. 

وعلى الرغم من الحقيقة القائلة أن اختبار 
msceit‏ مرتبط على الأقل بشكلٍ متوسط مع 
الذّكاء: فإن مصطلح القدرة الوجدانية هو الأكثر 
تفضيلا حاليًا: أكثر من مضطلح الدّكاء الماطقي 
لسببين؛ الأول: أن استخدام كلمة الذّكاء تشي 
بأن الذّكاء العاطفي هو على المحك نفسه مثل 
الأبنية المعرفية كالدّكاء اللفظي والدّكاء غير 
اللفظي في التدرج الهرمي أسفل القدرة العامة 
(g)‏ « وهذه الاحتمالية تبدو بعيدة: إلا أنه لا يمكن 
استثناؤها أو نبذها بالكلية: فالنمذجة البنائية 
الكامنة باستخدام البطاريات الشاملة لاختبارات 
القدرات الوجدانية الانفعالية. في ارتباطها 
باختبارات الذّكاء القياسية لابد بالضرورة أن 
تختبره Oly ٠‏ تقيسها بشكلٍ مناسب. السبب 
الثاني: وهو متعلق بنموذج السمات الخمس 
الكبرى للشخصيةء وهو أن القدرات الوجدانية 
التي يقيسها msceit Las!‏ لها ارتباطات أساسية 
بالمقبولية. في حين أن الذّكاء LS)‏ يقاس 
بالاختبارات» وكما يقاس بإدراك التقرير الذاتي) 
له ارتباطاته الأساسية بمجال الانفتاح / الفكر. 


ومن خلال عدد من الدراسات» وجد أن 
الدراسات المحصلة على اختبار msceit‏ لها 
DLs)!‏ بالمقبولية في نطاق من 0:20 إلى 0:30: 
وهي كذلك تترابط مع مجال الانفتاح / الفكر, 
ولكن بدرجة أضعف من ذلك في نطاق ما بين 
0 إلى 0.20. والارتباطات مع الانيساط 
والعصابية ويقظة الضمير هي أقل كذلك؛ ولذلك 
فالقدرة الوجدانية تُظهر بوضوح المقدار نفسه 
وحجم الارتباط نفسيهما بالمقبولية» الذي 
يُظهره الذّكاء في ارتباطه بالائفتاح / الفكر. 
وكذلك الذي يظهره الذَّكاء المقيس من خلال 
التقارير الذاتية. إن القدرة على إدراك الانفعالات 
الوجدانية وإدارتها والتحكم فيها بشكل فعال في 
المواقف الاجتماعية من الممكن Lake‏ مكونًا 
أساسيًا ومهمًا للمقبولية ويمكن Lake‏ كذلك 
-فيما يبدو مرتبطةٌ بشكلٍ إيجابي sisal‏ 


وإذا أمكننا Sé‏ القدرات الوجدانية التي 
يقيسها اختبار msceit‏ ملامع للمقبولية» فكيف 
يمكننا أن نفهم الإسهام الذي يفعله الذّكاء 
لهذه القدرات الوجدانية؟ إن فهم الانفعالات 
الوجدانية واستخداماتها -بالتأكيد- يشكل 
dices‏ أساسية كامنة للفرد ولكن: إلى أي مدى 
يمكن حل هذه المشكلة عن طريق التفكيرة 
وجدت إحدى الدراسات أن التركيب التجميعي 
للذّكاء والمقبولية والنوع (أي ذكر أو أنثى) قد 
La‏ بدرجات اختبار msceit‏ بارتباطات متعددة 
لدرجة 8.81 (بعد أن تم تصحيحها للثبات): 


مع JS‏ من المنبثات التي تسهم بشكلٍ مستقل. 
ويمكن لاختبارات الذَّكاء العاطفي ببساطة أن 
تقيس الاتصال ما بين سمتين منفصلتين: وهما 
القدرة على التعاطف ( وهو مكون من المقبولية)ء 
والقدرة على حل المشكلات من خلال التفكير 
(أي الذّكاء)ء أو أنه من الممكن للفروق الفردية 
في التعاطف أن تكون مترابطةٌ بشكلٍ أساسي 
بالدّكاء (على الرغم من حقيقة أن استبانات 
المقبولية ليست مرتبطةً به). إن العديد من 
Laii‏ ,والقضايًا والأمكلة تبعى Lege iil‏ 
يخص العلاقة ما بين المقبولية ومكوناتها 
المختلفة في علاقتها siih‏ 


يقظة الضمير أو الوعي 
(مقابل الاندفاعية) 


تقارن يقظة الضمير ما بين سمات مثل 
التنظيم الذاتي وبذل المجهود المنتظم في 
مقابل الإهمال والتشوش وعدم النظام» ويبدو 
أنها تعكس القدرة والميل على توثيق الدوافع 
والمحفزات الآنية والاحتفاظ بهاء لبذل المجهود 
من أجل السعي وراء الأهداف غير الآنية أو 
الانضواء تحت النظام. إن الترابط ما بين 
يقظة الضمير والذكاء هو أمرٌ معقد وغير ثابت 
الدرجة؛ مثله في ذلك مثل المقبوليةء فإيكرمان 
وهجستاد في تحليلهما البعدي & (Ackerman‏ 
Heggestad, 1997)‏ وكذلك الدراسات اللاحقة 
التي Lali sil‏ ميقا ترج يأن تيس هتاف 


القصل الخامس والثلاكون: الذّكاء والشخصية 973 


أدتباط. أ أن هتاك ارتباطا ضعيقًا osb Éh‏ 


نة الضمور akih‏ 


لقد افترض تشامورو- برموزيك وفيرنهام 
(Chamorro-Premuzic & Furnham, 2005a)‏ 
أن درجة يقظة الضمير الأعلى Gat‏ ذوي 
الذّكاء المتدني قد تكون ميكانيزمية تعويضية؛ 
فالأشخاص غير الأذكياء قد يكونون أكشر 
تنظيمًاء في محاولة لتجنب التعقيد الذي يجدون 
من الصعب إدارته بسبب تدني ذكائهم. وعلى 
نحو مشابه فإنهم قد يقومون بمجهود أكبر؛ كي 
يستطيعوا تحقيق المهام التي كان من الممكن 
تحقيقها بصورة أكبر وأسرع وأسهل بوساطة 
أشخاص أكثر ذكاءً. إن يقظة الضمير والذكاء 
Landis‏ 40% أفكبل clita‏ السمات تلذكاء 
الأكاديمي والوظيفيء وهما يتنبآن بالأداء Say‏ 
مستقل» ولذلك فإن الزيادة في إحدى هاتين 
السمتين قد يؤدي بالفعل إلى التعويض للنقص 
في الآخر. 


وعلى أي Le‏ على الرغم من فكرة أن 
يقظة الضمير هي تعويض „sáu‏ المتدني So‏ 
فكرة معقولة ومقبولةء إلا أن هناك عددًا من 
الأسباب التي تدعونا لافتراض أن يقظة الضمير 
لا بد أن تكون مرتبطة إيجابيًا بالدّكاء بدلا من 
تلك الفكرة السابقةء وكما لاحظنا سابقًا ob‏ 
توجيه السلوك خارجيًا يترابط سلبيًا مع كلا 


الذّكاء ويقظة الضميرء وأن الاندفاع هو مكونٌ 
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مهم لتوجيه السلوك خارجيًا. والاندفاع يشير إلى 
الجانب السلبي ليقظة M goal‏ وقد وجد أن 
الاندفاع يترابط سلبيًا بالدّكاء. 


ومن الناحية المفاهيمية ترتبط يقظة 
الضمير Sty‏ واضح بالتخلي عن المكافأة 
الآنية في سبيل الأهداف البعيدة المدى. وبشكلٍ 
معياري يهمل الأفراد المكافآت المؤجلةء ولكن 
قوة هذا الإهمال التأجيلي يوضح تغيرية معتبرة. 
لها خصائص نفسية للسمات الشخصية الثابتة. 
ويقاس إهمال تأجيل الإشباع بشكلٍ تقليدي من 
خلال سلسلة من الاختيارات ما بين المكافآت 
القليلة الآنية أو المكافآت الكبيرة المؤجلةء التي 
لها مخرجات مشابهة يمكن تحصيلها. سواء كانت 
هذه الاختيارات افتراضية أو حقيقية تؤدي إلى 
atalsa‏ وهناك عدد كبير من البحوث التي توضح 
أن عدم الاهتمام بإرجاء الإشباع مترابظٌ Sits‏ 
سلبي ISL‏ وفي تحليل بعدي لأربع وعشرين 
دراسة؛ أشارت إلى وجود ارتباطات بنسبة 
-0.23: وفي إحدى الدراسات كان هذا الارتباط 
يتوسطه بشكلٍ جزئي قدرة الذاكرة العاملةء 
والنشاط العصبي في المنطقة المخية الجبهية 
الفصية المشابهة نفسها التي ناقشناها سابقًا 
عند الحديث عن العقل. إن إهمال إرجاء الإشباع 


يترابط Lyles!‏ بمقاييس الاستبانات للاندفاع: 
ولكن ليس واضحًا حتى الآن ما إذا كانت يقظة 


الضمير متزابطا مع مقابيسن الاستيانات. 


أخيرًاء. في مرحلتي الطفولة والرشد 
تترابط توصيفات الذّكاء والعقل في الاستبانات 
بشكل إيجابي بتوصيفات يقظة الضمير؛ فهذا 
الارتباط لا يمنع مواصفات العقل من التحميل 
بشكلٍ أساسي على العوامل الأوسع لمجال الانفتاح 
Sall /‏ إلا أنه يظهر لدى الأطفال في أعمار ما 
قبل المدرسة أن هذا الارتباط قوي بدرجة كافية. 
حتى إن السمات التي تعكس العقل قد تتكامل في 
مجموعة مع يقظة الضمير في التحليل العامليء 
أكثر من غيرها من السمات التي تعكس الانفتاح. 


وقد يعكس DLDI‏ ما بين العقل ويقظة 
الضمير ارتباطهما الأساسي الركائزي البيولوجي 
في قشرة الفص الجبهي؛ إذ إن قشرة الفص 
الجبهي الجانبية مسؤولة عن القيام بالخطط 
وكبح الاستجابات الاندفاعية» ومسؤولة كذلك 
عن الوظائف المرتبطة بيقظة الضميرء ولكنها 
كذلك مسؤولة عن معالجة المعلومات في الذاكرة 
العاملة: والقيام بالقياسات المجردة والوظائف 


المرتبطة بالعقل والذكاء. 


)1( إنّبعضى أشكال الاندفاع قد تكون أكثر ارتباضًا بالعصابية أو الانبساط منها بيقظة الضميرء ويمكن إدراك الاندفاع بأفضل 
ما يكون عن ظريق dees old‏ مركبة تمكين تايا هه سمات متمددة أكد نأساسية. إلا أن الكستوى الأدثى من يقظة الصتميرهو 


عنصرٌ أساسي لأي من هذه المكونات المركبة: ورغم ذلك فهناك أشكالٌ مختلفة للاندفاع قد تترابط بشكل متباين بالذكاء. 


إن هاتين الفئتين لوظيفية قشرة الفص 
الجبهي ( التي إحداها أكثر ثبانًا والأخرى أكثر 
استكشافية) قد تكونان في علاقة توترية: على 
الرغم من أن كلتيهما قد وصفت بأنها وظيفية 
تنفيذية. وكما أن قشرة الفص الجبهي تتطور 
وتنمو بسرعة لدى الأطفال الصغارء فهناك 
اختلافات في الحالة الكلية للنمو والتطورء والتي 
قد تسبب تباين الفكر ويقظة الضمير معًا. وبعد 
أن يتم اكتمال نموقشرة الفص الجبهي ونضجها 
على العموم» فإن المشابهة الوظيفية للعقل 
والانفتاح بوصفهما أشكالًا للتفكير الاستكشافي 
قد تربط العقل بشكلٍ أكثر قوة بالانفتاح منه 
مع يقظة الضمير. وعلى المستويات البيولوجية 
والسلوكية والسيكومترية للتّحليل؛ فإن العلاقة 
ما بين الذّكاء ويقظة الضمير والسمات المتعلقة 
Legs‏ تشكل موضوعًا ضاغطًا مهما لمزيد من 
الاستقصاء في علم نفس الشخصية. 


التوجهات الاجتماعية السياسية 

على الرغم من أن الاتجاهات السياسية 
والاجتماعية المحددة ثقافيًا هي بوضوح تكيفات 
شخصية فضلًا عن كونها سمات: فإن الميل العام 
ناحية المحافظة في الفكر في مقابل التحررية 
هي سمة قد تتوافر في أي ثقافة. وهي كذلك قد 
درست من خلال العديد من السمات المرتبطة 
مثل السلطوية اليمينية. ونحن نخصص فسمًا 
منفصلًا هنا حول التوجه الاجتماعي السياسي؛ 
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لأنه لا يمكن بسهولة أن نصنفه داخل أي من 
نموذج الخمس الكبرى؛ فالمحافظة والسلطوية 
مرتبطتان سلبيًا بالانفتاح / الفكر ولكنهما 
مرتبطتان كذلك إيجابيًا بيقظة الضمير 
(Carney, Jost, Gosling, & Potter, 2008;‏ 
Hirsh, DeYoung, Xu, & Peterson, 2010;‏ 
«Goldberg & Rosolack, 1994)‏ إضافة إلى 
ذلك فإن المحافظة مرتبطة سلبيًا بأحد مظاهر 
المقبولية الذي يطلق عليه الإشفاق» وهو يشمل 
التعاطف, ولكنها كذلك مرتبطة إيجابيًا بمظهر 
آخر للمقبولية وهو مظهر التأدب» ولذلك فإن 
التوجه السياسي الاجتماعي يبدو أنه يعكس 
خليطًا US pe‏ من السمات الأساسية المتعددة: 
وأن هذا الخليط Guia‏ مع التوصيف الشخصي 
للأسس الداخلية للمحافظة؛ مثل كراهية 
التغيير وعدم اليقين» إضافة إلى التسامح مع 
عدم المساواة: وكذلك مع تشخيص المكونات 
الأساسية لليبرالية مثل الانفتاح على التغيير 
والمساوة بين البشر. 

وإذ تحتفظ التوجهات السياسية الاجتماعية 
والليبرالية بارتباطاتها 
مع الانفتاح / الفكرء فإن كليهما -المحافظة 
والسلطوية- مرتبطتان Éu‏ بالدّكاء. وتتباين 
الترابطات في نطاق من -0.20 إلى -0.35 . وضي 
قائمة الشخصية المعدلة 71-1 MeO‏ يقيس مظهر 


القيم للانفتاح/ الفكر التوجهات الاجتماعية 


للمحافظة السلبية 
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السياسية الليبرالية في مقابل المحافظة. وهناك 
Galia‏ بديل لهذا المظهر أطلق لقب الليبرالية 
عليه» فمظهر القيم يبدو أنه يسلك سلوكًا شبيهًا 
جدًا بمظهر الأفكار في ارتباطه مع الذّكاء؛ 
إذ إنه يُظهر غالبًا ارتباطات أقوى أكثر من 
المظاهر الأربعة الأخرى للانفتاح» إلا أن القيم 
لا تظهر انتماءها بوضوح إلى جانب الفكر أو 
جانب الانفتاح في مجال الانفتاح / الفكرء وذلك 
بسبب أنه يمثل US yo‏ من الانفتاح / الفكر مع 
يقظة الضمير. وفي دراسة الوظائف الدماغية 
التي ناقشناها بالأعلى. كان مظهر القيم -مثله 
في ذلك مثل مظهر الأفكار- مترابطًا مع الذّكاء 
والذاكرة العامة ولكن لم يكن مترابطًا مع 
النشاط العصبي. وهذا يشير إلى أن هناك 
رابطة أقل وضوحًا ما بين التوجهات السياسية 
الاجتماعية وما بين الوظائف الدماغية, أكثر من 
تلك التي بالنسبة إلى العقل. 


والليبرالية يتم تشخيصها بوصفها تقبلًا 
لوجهات النظر المتباينةء Lely‏ للتغير الذي 
Sas‏ اسبهيلة عق طرق دكا والذاكرة atatt‏ 
oY ja‏ التغير واعتبار التوجهات المتباينة 
والمتفيرة كلها تنتج مستويات أعلى من التعقيد 
في الخبرات المستمرة للشخصء. ومثل هذا 
التعقيد قد يكون من الصعب إدارته لدى ذوي 
الدّكاء المتدني (لاحظ التشابه لهذا الطرح 


النظري مع ذلك الذي وصفناه سابقًا بخصوص 


الترابطات السلبية المحتملة ما بين يقظة 
الضمير والذكاء). 


خاتمة وتوجهات مستقبلية 

يمكن أن ننظر للدّكاء Lal‏ بوصفة ZL‏ 
Kapaa‏ متمايزًا lipia‏ عن الشخصيةء Lily‏ 
بوصفه flo‏ معرفيًا داخل المجال الأشمل والأكبر 
للشخصيةء ولا واحدة من هاتين الفكرتين تدعمها 
الأدلة التي لا تدحض,» إلا أننا نعتقد أن علم النّفس 
سوف يستفيد من التكامل المفاهيمي للدكاء 
والشخصية:؛ فإن أساس علم نفس الشخصية هو 
aga‏ الشخص AUS‏ بوصفه هوية متسقة؛ وهذا 
الف يكن تعن ظطريق هد acl All‏ 
من سمات الشخصية. وفي مناقشته للعلاقة ما 
بين الذّكاء ومجال الانفتاح / الفكر. كتب سوسيير 
(Saucier, 1994, p. 294)‏ يقول: Ol»‏ الذّكاء 
معرض للالتصاق ب/ أو تشويش مجال أي مفهوم 
يقترب منه». إن هذا التأكيد يثير تصورًا خياليًا 
للسمات الشخصية بوصفها كواكب صغيرة لها 
مدارات تدور حول الشمس العظمى للذّكاء ولأن 
الذّكاء قد تم تصويره بهذه الفخامةء فإن أحد 
أهداف هذا الفصل هو محاولة عمل ثورة كمثل 
التي قام بها كوبرنيكس؛ حيث يُنظر فيها إلى 
الذّكاء بوصفه مجرد سمة واحدة من بين العديد 
التي تدور في فلك المفهوم المركزي للشخصية 
(وكما ذكرنا سابقًاء فإن هذا الطرح ليس جديدا 
بالكلية ولكن هناك أطروحات مشابهة في الماضي 


لم تحظ باهتمام كبير). إن فهمنا للشخصية 
على العموم وللدّكاء على الخصوص؛ سوف يُثرى 
ويُخصب أكثر إذا ما أخذنا في حسباننا كيف 
تتعامل الوظائف السيكولوجية والأنظمة البيولوجية 
التي تقبع وراء الذّكاء. وكيف تترابط وتتفاعل مع 
تلك الأنظمة التي تقبع وراء السمات الشخصية. 


الحاجز المفاهيمي الأساسي لتكامل 
الدّكاء والشخصية هو الفصام القديم ما بين 
الأداء الأقصى والسلوك الاعتيادي: وقد اقترحنا 
سابقًا أن هذا الفصام -على الرغم من أنه يبدو 
حدسيًا إلى حد كبير- قد يفشل تمامًا لسببين؛ 
أولهما أن الفروق الفردية في الدَّكاء تشتمل على 
فروق فردية في السلوك الاعتياديء وثانيهما أن 
العديد من السمات الشخصية تشتمل بالفعل على 
قدرات غير الدّكاء. وسمات الشخصية الأوسع 
تعكس اعتيادات أكثر شمولية وأكثر انتشارًا في 
الوظيفية البشرية. ومثل هذه الاعتيادات أكثر 
احتمالية أن تعكس أنماطًا من التحدي التي هي 
دائمة وعادية ومطروحة في الحياة اليومية. 
وأي تحدٌ مثل هذا قد يستدعي تطبيق القدرات 
المتصلة بهذا التحديء التي تؤكد أن تلك القدرة 
سوف تكون مرتبطة بشكل حميمي وقوي بالسلوك 
الاعتيادي التقليدي. 


وسوف يتطلب التكامل الكلي للدّكاء مع 
الشخصية وضع الذكاء ضمن التصنيقات 


الهرمية التدرجية للسمات مثل نموذج الخمس 
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due eo Sil‏ توجن وااصفات الذكاء داحل جاتب 
العقل في المجال الأكبر للانفتاح/ الفكر. وكما 
استعرضنا سابقًاء فإن هذا الوضع وهذا المكان 
متسق بشكلٍ منطقي مع أنماط الارتباطات 
لاختبارات الدّكاء مع استبانات السمات. وإذا 
Lincoy‏ الذكاع شمن مجال ألقكر: OM Lies‏ 
أن نحاول الإجابة عن السؤال الذي قد يكون 
أكثر أهميّة. وهو: هل هناك سمات شخصية 
أخرى غير الفكر مرتبطة بالذَّكاء5 ولو كان ذلك 
فلماذا هذا الارتباط؟ وباستخدامنا للإطار العام 
لنموذج السمات الخمس الكبرى للشخصية؛ فقد 
استعرض هذا الفصل ما هو معروف عن هذه 
الترابطات؛ وألقينا الضوء على عدد من المسائل 
والقضايا التجريبية التي يجب أن يتناولها 
البحث المستقبلي. 


توجد مجموعة من القضايا التي لابد أن 
يتناولها البحث في المستقبل» وهي التي تُحيط 
بالعلاقات التباينية لاختبارات الذّكاء بالسمات 
الفرعية والثانوية المختلفة داخل مجال الانفتاح / 
الفكر؛ فالفكر يظهر- بشكل لا يدعو للدهشة- أنه 
يترابط أكثر قوة من الانفتاح بالدَّكاء العام؛ ولكن 
هل الذَّكاء اللفظي والذكاء اللا لفظي يُظهران 
أنماضًا متباينة للترابطات مع الانفتاح؟ وهل يمكن 
لهذا أنيفسر لم الانفتاح / الفكر بوصفه مجالًا ÚK‏ 
أكثر قوة ارتباطية بالذّكاء اللفظي منه مع الذّكاء 
اللا لفظي؟. وإذا Gast‏ في حسباننا أن الفروق 
الفردية في التدرج الهرمي للذَّكاء. في مستوى 
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ما تحت الذّكاء العام (8): تبدو أنها تتقارب في 
مجموعة معينةء طبقًا لما إذا كانت تشتمل على 
العمليات اللفظية أو غير اللفظية: فضلًا عن Ób‏ 
لما إذا كانت ذكاءً متبلورًا أو ذكاءً سائلاء ففي 
هذه الحالة'ستكون dlia‏ نظريات سببية جديدة 
بخصوص الرابطات التنموية والتطورية والسببية, 
ما بين الانفتاح والخيال والاندماج العقلي والذكاء. 
وهذه النظريات السببية تحتاج إلى التوليد 
والتطوير والإنشاء. وكما هو واضح ola‏ الجوانب 
الفطرية -في مقابل الجوانب المكتسبة والمعتمدة 
على الخبرة للذّكاء ما زالت ذات اهتمام خاص» 
Sly‏ تقصي لاه الجوآنب سوف یکو 6 Giaa‏ 
الآن؛ إذ لا يفترض أحد أن الاختبارات اللفظية 
تفيس الدّكاء المتبلور: في حين أن الاختبارات غير 
اللفظية تقيس الذّكاء السائل. وأحد التوجهات 
الواعدة لدراسة القدرات المعتمدة على الخبرة أو 
المكسبة هو gani‏ المعارف:المتعلقة باتمجال: 
وضي الوقت نفسه ضبط متغيرات الذّكاء اللفظي 
وغير اللفظي. 


هناك مجموعة جديدة من القضايا التي 
تكتنف غموض علاقات المقبولية واليقظة مع 
الذّكاء. وكما تم قياسها بشكلٍ نموذجي في 
استبانات نموذج الخمس الكبرى: يبدو أنها تظهر 
ارتباضًا of Åe‏ كان as‏ ارتباظٌ أصلًا. إلا أن 
بعضًا من مكوناتها والمقاييس المرتبطة بها تُظهر 
بالفعل ترابطات ذات دلالة مع الذّكاء؛ فالمقبولية 
تعكس الآليات التي نستخدمها كي نكون قادرين على 


التعامل مع الآخرين: ويقظة الضمير تعكس الآليات 
التي نستخدمها كي نكون قادرين على اتباع القواعد 
والانضواء تحتهاء وتحقيق الأهداف البعيدة. إن 
Legge‏ الدشيق لكيفية تزابظ الذّكاء: بهذه الوظاكك 
السيكولوجية الفائقة له أهميّة عظمى لفهم 
الشخصية على العموم بوصفها نظامًا ÉK‏ متسقًا. 

يمكن كذلك إضافة طبقة بيولوجية للأسئلة 
والمسائل كلها التي ناقشناها وأثرناها في هذا 
الفصل» ففي كل حالة ما زلنا ya‏ القليل نسبيًا 
حول كيف تترابط الأنظمة البيولوجية التي تكمن 
وراء الذّكاء بالأنظمة البيولوجية التي تكمن 
وراء السمات الشخصيةء وعليه فإن التحديد 
المتخصص GLI‏ كلها الجينية والعصبية 
البيولوجية المتضمنة في عملية الترابطات 
للذّكاء مع غيره من السمات هو مشروعٌ له أهميّة 


كبرىء ولم يبدأ فيه حتى الآن. 


عند السعي لاستقصاء البحوث في الذَّكاء 
والشخصية: لابد من تبني أسلوب مناهجي واحد 
متقدم بقدر الإمكان- وهو استخدام العينات 
الكبرى ونماذج المعادلة البنائية- كي نستطيع 
القيام بالتحليلات للمتغيرات الكامنة فضلًا 
عن المتغيرات الملاحظة. إن فشلنا في تحليل 
المتغيرات الكامنة. سوف يؤكد أن معظم حجم 
الأثر الذي عرضناه في الدراسات السابقة من 
المحتمل ألا يكون ذا أهميّة. ومن ثم يقلل من 
قيمتها ودلالتها. ولا يوجد دراسة واحدة تقرييًا 


عن حجم الأثر كانت قائمة على نمذجة كامنة: 
بل كان معظمها غير مصحح لدرجة عدم 
الثبات» وعندما نزيل خطأ التباين عن طريق 
نمذجة المتغيرات الكامنةء فإن العلاقات ما بين 
مقاييس الاستبانات واختبارات القدرات قد قصل 
إلى مقدار رائع للغاية. أحد الأساليب المناهجية 
المتقدمة الأخرى هي محاولة عمل تباين ما بين 
أنواع الارتباطات التي حصت ما بين الذّكاء 
وغيرة من السمات؛:فالقليل. Me‏ من الذراسات 
هي تلك التي فحصت العلاقات غير الخطية 
أو التفاعلات غير الخطيةء وهناك العديد من 
العوامل التي قد تتوسط عملية ترابط الذّكاء مع 


غيره من سمات الشخصية. 


gts‏ أن البحة»حول الذكاء والشخصية ف 
وصل إلى نقطة من الكتلة الحرجةء التي نعرف 
فيها مقدارًا Kals‏ كي نضع الدَّكاء داخل النظريات 
الأكبر للشخصية:. إلا أننا ما زلنا نعرف القليلء 
حتى إن عددًا كبيرًا من المسائل والقضايا تصرخ 
بنا أن ابحثونا واستقصونا. وقد أثار هذا الفصل 
بعضًا من هذه المشكلات: ولكن ربما يكون أكثر 
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أهميّة من ذلك أنه قد حاول أن يزودنا بأساس 
له مصداقية منطقية لنظرية تكاملية. وعلى 
الرغم من أن نموذج السمات الخمس الكبرى 
للشخصية قد بدأ بوصفه تقسيمًا توصيفيًا Bary‏ 
إلا أن النظريات قد نشأت ونمت لتفسير المصادر 
والوظائف التي يقوم بها نموذج الخمس الكبرى 
(DeYoung & Gray, 2009; Nettle, 2006;‏ 
.Van Egeren, 2009)‏ وقد طرح فان إيجرين 
(Van Egeren, 2009)‏ فكرة الدور الوظيفي لكلٍ 
من الخمس الكبرىء والذي يوحدها داخل نظام 
سيكولوجي يسعى فيه الأفراد لتحقيق أهد ee‏ 
والوظيفة التي وصفها لمجال الانفتاح / الفكر هي 
«إدراك الإمكانات الديناميكية للبيئة. من خلال 
الاستقصاء التخيلي للأبنية السببية لها». وإذا 
أخذنا هذا في حسبانناء فيمكننا أن نفهم الذّكاء 
(وهو القدرة على فهم ما يحيط بنا كما عرّفه 
جوتفريدسون بأنه أحد الآليات المهمة لتحليل 
بناء الإمكانات وإدراكهاء وهو ميكانيزم يتكامل 
معه الاندماج الفكري والاهتمامات الجمالية, 
وكذلك القدرات التي يشملها مجال الانفتاح) . 


الفصل السادس والثلاثون 


الذّكاء والتحصيل 


يناقش هذا الفصل العلاقة التبادلية ما 
بين الدّكاء والتحصيل» Lisle‏ داخل المجالات 
الأكاديمية؛ مثل القدرات اللفظية والقدرات 
الرياضية» وعلى وجه الخصوص يفحص هذا 
الفصل المعارف المحددة والمطلوية للأداء 
الناجح في اختبارات القدرات اللفظية: التي 
تركز على فك التشفير أو على الفهم القرائيء 
وكذلك اختبارات القدرة الرياضية التي تركز 
على حل المشكلات الحاسوبية الحسابية أو 
المشكلات الحسابية اللفظية. 


ثلاث مراحل في تاريخ الدّكاء 
والتحصيل 


في الأعوام الأخيرة للقرن التاسع عشرء 
كان Quail! alle‏ التربوي الأول في العالم -وهو 
ثورندايك- يقوم بأهم وأول وأكبر دراساته 
التجريبية لفهم طبيعة عمل التعلم: وكان يعمل 


في ile‏ بيت مشرفة في مدينة كيمبريدج بولاية 


ريتشارد ماير 


ماساتشوستس على دراسة نموذجية؛ حيث وضع 
قطا hg ppg Wl‏ أمامه ata‏ من 
الطعام خارج القفص؛ وإذ كان القط يشد الحبل 
المرتبط به كان الباب «gd‏ ويمكن للقط عندئن 
أن يخرج ويأكل الطعام. وطبقًا لثورندايك بدأ 
القط باستخدام مجموعة من الاستجابات؛ كلها 
مرتبطة بالموقف بدرجات متباينة الشدة بناءً 
على الخبرات السابقة» وقد افترض ثورندايك 
أن القط قد تعلم عن طريق المحاولة والخطأ 
بمعنى وجود استجابات غير ناجحة يتم تهوينها 
وتضعيفها كل مرة تفشل فيهاء واستجابات 
ناجحة يتم تعزيزها وتقويتها كل مرة تنجح بهاء 
وأطلق ثورندايك على هذا الأساس للتعلم قانون 
الأثر. انتشر هذا الاسم في العالم وأصبح أحد 
الأعمدة التأسيسية لنظريات التعلم والممارسات 
التعليمية وفي النهاية ذكر ثورندايك نتائج بحثه 
في كتاب أطلق عليه اسم ذكاء الحيوان Animal‏ 
Intelligence‏ والسؤال هو: لماذا إذن geal‏ أنه 


كان یدوس الذكاءة گان ورن ايك aai‏ من 
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دراسته استقصاء القدرة على التعلم التي كان يرى 
نها «الأكثر Saal‏ من القدرات الأصلية كلها» وكما 
ترى فمنذ البداية كان علماء النّمْس يرون القدرات 
العقلية بأنها القدرة على التعلم: وكانوا يلاحظون 
أنها تتأسس على خبرات التعلم السابقة. 


في الحالة الثانيةء دعونا ننتقل إلى مشهد 
جديد في باريس في بدايات عام 1900م؛ حيث كان 
الموظفون الحكوميون لنظام المدرسة الباريسية 
يبحثون عن طرائق للتنبؤ بالنجاح المدرسي» وبناءٌ 
عليها يحددون الطلاب الذين قد يحتاجون مساعدةٌ 
خاصة قبل أن يزداد معدل تأخرهم إلى نحو كبيرء 
لذلك قام هؤلاء الموظفون الرسميون في مدرسة 
باريس بطلب المساعدة من ألفريد بينيه Alfred‏ 
«Binet‏ الذي كان [by yas‏ بأنه مخترع أول اختبار 
ذكاء في العالم Tuy‏ من أن اينظر إلى eISSN‏ 
بوصفه قدرة أحادية مفردة» كان يرى أن الذَّكاء أو 
أن القدرة على التعلم كانت منعكسة في الكثير من 
المكونات الأصغر حجمًاء ولذلك كان اختباره يقيس 
الأجزاء الكثيرة للمعرفة التي اكتسبها الأطفال في 
Jol pall‏ العمرية المختلفةء والتي أطلق عليها اسم 
التحصيل؛ مثل أسماء ألوان قوس قزح» أو العد على 
الأعداد من رقم 1 إلى 10 وكان الأطفال الذين 
يستطيعون إجابة الأسئلة الواقعية بشكل طبيعيًا 
-التي لا يجيبها في العادة إلا الأطفال الأكبر (is‏ 
منهم- يدون فوق المتوسط في الذّكاء؛ لأنهم 
قد تعلموا أكثر كثيرًا من الخبرات التي يتعلمها 
أقرانهم: وعلى نحو مشابه فالأطفال الذين لم 


يكونوا قادرين على إجابة الأسئلة الواقعية بشكلٍ 
طبيعي. الذي يجيبها Bale‏ أقرانهم كانوا يُعدُون 
أقل من المتوسط؛ لأنهم قد تعلموا خبرات أقل من 
تلك التي تعلمها أقرانهم: فقد كان اختباره Íla‏ في 
التنبؤ بالنجاح الدراسي» وصار أساسًا للعديد من 
اختبارات الذَّكاء التي توالت بعد ذلك: وكما ترى 
كان ألفريد بينيه هو أول من عمم فكرة أن الذَّكاء 
(باعتباره أن قدرة الفرد على التعلم تنعكس في 
التحصيل؛ أي ما الذي تعلمه الفرد) . 


وأخيرًاء بالنسبة إلى السيناريو 
التاريخي الثالث الذي نتناوله هناء انظر إلى 
ملحمة اختبارات القبول في الجامعات التي 
تنتجها شركة خدمات الاختبارات التعليمية 
«the Educational Testing Service—ets‏ وهي 
أكبر منظمة اختبارات في أمريكاء وقد تأسست 
عام 1974م في مدينة برينستون بولاية نيوجرسي. 
إن أشهر الاختبارات SAT- ga‏ وهو اختبار قبول 
جامعي مشهور مصمم للتنبؤ بالنجاح في الدراسة 
duels!‏ عن طريق قياس القدرات اللفظية 
والرياضيةء وفي الأصل كان الاختبار يطلق عليه 
اختبار الاستعداد الدراسي Scholastic Aptitude‏ 
Test‏ وقد تم تغييره بعد ذلك إلى اختبار التقييم 
الدراسي Scholastic Assessment Test‏ ثم بعد 
ذلك اختّصر إلى -SAT‏ إذن: فما الذي تخبرنا 
به الالتباسات والجوانب الغامضة في تسمية 
هذا الاختبار بالنسبة إلى العلاقة ما بين الذَّكاء 


والتحصيل؟ يبدو أن الاختبار كان مقصودًا في 


الأصل منه أن يقيس الاستعداد والقدرة على 
التعلم؛ ولكن يبدو أنه قد استدار في النهاية 
لقياس التحصيل؛ أي ما الذي تعلمه الطلاب: 
hie‏ بعض بنود الاختبار الرياضي تشتمل على 
حل المشكلات الحسابية اللفظية؛ وبعض بنود 
الاختبار اللفظي تشتمل على بنود للفهم gil pall‏ 
والصيغة الجديدة من اختبار 5872 ( الذي كان 
يطلق عليه سابقًا اختبارات التحصيل) قد تم 
تصميمها للتركيز على محتوى المواد الدراسية 
المحددة» وبذلك فهي تعكس الاهتمام المتزايد 
بالتحصيل بوصفه مؤشرًا على القدرة على التعلم 
في المستقبل. وكما ترى فإن الخلط ما بين 
القدرة والتحصيل قد صار lice‏ عندما كانت 
الاختبارات في الأصل مخصصة لقياس القدرات 
(مثلًا القدرة على التعلم)ء وقد صارت OW‏ 
تقيس بالفعل التحصيل ( بمعنى حل المشكلات 
اللفظية والفهم القرائي للنص). ولذلك فإن 
ملحمة اختبار SAT‏ تزودنا بمثالنا الثالث حول 
كيف تبدو القدرة العقلية - مثل القدرة على 
التعلم في المدارس- مرتبطة ومقيدة بشكلٍ قوي 
وحميم مع التحصيل؛ أي ما قد تم تعلمه بالفعل 
في المدرسة. 
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قرينة تاريخية أخرى: البحث عن 
تفاعلات معاجة السمة × O‏ 

هل atin‏ ظراكق قدريس مسو دة د اقل 
لأحد أنواع المتعلمين من غيرها من الطرائق لنوع 
آخر من المتعلمين؟ لو أن الأمر LUIS‏ فإن لديك 
Sats‏ على حالة من حالات التفاعل المعاملة 
للخاصية (×-س) gl)‏ ما يطلق عليه (ATI‏ إن 
البحث الحديث في تفاعلات المعاملة للخاصية 
(س) يعود إلى جهود كرونباخ وسنو (Cronbach‏ 
Snow, 1977)‏ & البطوليةء التي تم توثيقها في 
كتابهما العظيم الاستعدادات وطرائق التدريس 
Aptitudes and Instructional Methods‏ الذي 
ما زال حتى اليوم في مقدمة الكتب الكبرى 
(Massa & Mayer, 2006; Pashler, McDaniel,‏ 
Rohrer, & Bjork, in press; Sternberg &‏ 
.Zhang, 2001)‏ والإجماع الساحق بين الباحثين 
هو أن الحالات الموثقة جيدًا لتفاعلات معالجة 


السمة [fi be‏ تاذرة ههافا: 


ولكن: هل يعني هذا أن الفروق الفردية 
lenses‏ تؤخذ في الحسبان عند تصميم 


(1) مصطلح تفاعل معالجة السمة أو الاستعداد. Aptitude (or attribute) treatment interaction (ATI)‏ المستخدم 
2 المجال الطبيء يُطبق عندما تتوافر خيارات المعالجة المتعددة. هنا لا يصبح السؤال» أي العلاجات هي الأفضل5»: وإنما 
الأهم من ذلك « ما الأفضل أو الأحسن لفرد بعينه؟. ومتى؟ ولماذا5» ging‏ 2 الإجمال مصطلح بحثي يحاول أن يجيب عن 
هذا السؤال بالضبط- أي: كيف تعتمد النتيجة على الملاءمة أو عدم الملاءمة بين سمات المريض- وهو الطالب هنا- والعلاج 


(الخدمات) التي يتلقاها. (المترجم). 
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الجدول )36.1( منحى تربوي للذّكاء والتحصيل 


الاسم التعريف 


الذّكاء 2 القدرةعلى التعلم 


المثال 


الأداء على اختبارات الذّكاء التي تستهدف قياس 


قدرة الشخص على اكتساب المعرفة من الخبرة. 


التحصيل مايتم تعلمه 


الأداء على اختبارات التحصيل التي تستهدف 


قياس معرفة الشخص المحصلة من الخبرة. 


التدريس5 إن أحد أكبر الاستثناءات أنه وجد أن 
تفاعلات المعاملة للخاصية (Qu)‏ تحدث عندما 
يكون بعد الفروق الفردية هو المعرفة السابقة 
للمتعلمين؛ Sie‏ لخص كليوجا (Kalyuga,‏ 
(2005 البرهان على الأثر العكسي للخبرة 
expertise reversal effect‏ وهو أن طرائق 
التدريس التي تعد أكثر فاعلية للطلاب ذوي 
المعرفة المتدنية ليست فعالةء وقد تكون ضارة 
للمتعلمين ذوي المعارف العالية» Sally‏ صحيح. 
وعلى العموم يبلي المتعلمون ذوو المعرفة المتدنية 
290 حسنًا باستخدام الطرائق التعليمية الجيدة 
البناء والمحددة الشكل؛ في حين أن المتعلمين 
ذوي المعلومات العالية يبلون بلاءٌ أفضل عند 
استخدام الطرائق التعليمية الأقل تقييدًا. 


يشير هذا العمل البحثي إلى أنه لو أنك كنت 
مهتمًا بتصميم طريقة تدريس لمتعلم ماء فربما 
يكون البعد الوحيد الأكثر aal‏ للفروق الفردية 
لك كي تأخذه في حسبانك هو المعرفة السابقة 
للمتعلمين: بالإضافة إلى أن تأثير انعكاس الخبرة 


له تطبيقات مهمة للعلاقة ما بين التحصيل 
والذكاءء بما يوضح أن تعلمك السابق يؤثر في 
قدرتك على التعلم تحت ظروف طرائق تدريسية 
مختلفةء وباختصار فإن تاريخ البحث حول التعلم 
Gade‏ بالقرائن المرتبطة بالعلاقة التبادلية ما 
بين الدّكاء والتحصيلء Gilly‏ هي موضوع هذا 
iai‏ 


ما العلاقة بين الذّكاء والتحصيل؟ 
دعونا تُعرّف الذّكاء الأكاديمي -من وجهة 
النظر التعليمية التربوية- بأنه القدرة على 
التعلم fis)‏ أداء المهام المعرفية)ء ودعونا 
aed‏ التحصيل الأكاديمي بأنه ما (LF‏ تغليميًا 
(أي المعرفة المحددة): وكما هو واضحٌ في 
الصف الأعلى من الجدول رقم (36.1): فإن 
الذّكاء الأكاديمي يمكن قياسه عن طريق أداء 
الشخصن على اختحبازات القدزات Aja aail‏ 
التي يجب فيها على الشخص أن يحقق مهمةٌ 
أكاديمية؛ مثل فهم النص المطبوع (وهي 
القدرة اللفظية)ء أو حل مسألة لفظية قصصية 


(وهي القدرة الرياضية). وكما هو موضحٌ 
في الصف الأخير من الجدول (31.1): فإن 
التحصيل الأكاديمي يمكن قياسه عن طريق أداء 
الشخص على اختبارات المعرفة التي تستهدف 
تقييم مكونات المعرفة المحددة (وهي تشمل 
الحقائق والمفاهيم والإجراءات والإستراتيجيات 
والمعتقدات). 


الموضوع الأساسي الموحد لهذا الفصل 
هو ما إذا كان هناك علاقة تبادلية بين الذَّكاء 
والتعصيل: gl‏ الذقاء (الذي هو القدرة على 
التعلم) يساعدنا على اكتساب المعرفة (التي 
هي مخرجات التعلم): وباختصاز sÍN‏ يُمكن 
التعلم: ثانيًا: المعرفة التي لديك ( أي التحصيل) 
تحشن من قدرتك على التعلم (أي الذّكاء): 
وباختصار فالتحصيل Sad‏ من LSÍ‏ إن 
هذه العلاقة تبادليةء وأوضحناها في الشكل 
رقم (36.1). 

iy Sty‏ كيف تعمل هفده الملاقة 
Le Atala‏ بيد LSA‏ والسحصسيل؟ 
Ma‏ خذفي حسسبانك النموذج 
المعرفيللتهلمالموضلحفي 
الشكل (36.2). بناءً على خبراتنا في 
حياة العالم الخارجي» تدخل الأصصسوات 
والأشكال المرئية إلى النظام المعرفي 
من خلال الأذنين والعينين: ثم يحتفظ 
بهاقليلاً في الذاكرة الحسية لديناء 
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ولوأنك ركزت انتباهك على هذه 
المادةالمُدخلةبشكل عابرفي 
الذاكرة الحسسية (التي تشير إليها 
الأسسهم الانتقائية): فإن بعضًّا من 
هذه المادة الداخلة تعبرإل ىالذاكرة 
العاملة حيث يمكننا تنظيمها Élie‏ 
(وإلى هذا تشير الأسهم التنظيمية)» 
ومنثميمكنك جعلهاتتكام لمع 
المعرفة الموجودة التي تم تنشيطها 
من ذاكرة المدى الطويل (والتي تُعبر 
عنها بالأسهم المكتوب عليها كلمة 
تكامل). إن ذاكرة المدى الطويل هي 
قدرتنا العظمى. وهي المستودع الدائم 
للمعرفة وللخبرة؛ بالإضافة إلى أن 
الذاكرة العاملة هي قدرتنا المحدودة 
والمسستودع المؤقت لمعالجة مقدار 
صغير من المادة التعليمية. 


الذّكاء يُمكن من التحصيل 


التحصيل Sad‏ من الذّكاء 


الشكل 36.1 العلاقة التبادلية بين الذّكاء والتحصيل 
يتمثل التحصيل في صورة معرفة في 
الذاكرة الطويلة cued‏ والذكاء يتم تمثيله 
بوصفه الاستخدام المناسب للعمليات المعرفية 


6 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


في أثناء عملية التعلم: لاكتساب Byles‏ جديدة 
في الذاكرة العاملة (مثل الانتقاء والتنظيم 
والتكامل). وهذه العمليات التعلمية يمكن 
تحسينها وتوجيهها عن طريق المعرفة السابقة 
التي يتم تنشيطها من الذاكرة الطويلة المدى. 


ما الذي يسبب أداء المهام؟ 

من الأمداف المهمة للتعليم تجهيز 
المتعلمين Ley‏ يحتاجون معرفته لتحقيق وإنجاز 
المهام التي تمثل تحديًا. والشكل )36.3( يوضح 
نموذجًا للعوامل المتضمنة في أداء المهام؛ 
بمعنى أداء ega‏ من المهام الأكاديمية مثل 
حل مسألة رياضية. وكما ترى فإن أداء المهام 
يوضحه المربع الموجود على يمين الشكل» 
ولكن: ما محددات أداء المتعلم للمهمة؟ إن 
السهم الموجود في أقصى اليمين في الشكل 
رقم )36.3( يوضح معرفة المتعلم (وهي تشمل 
الحقائق والمفاهيم والإجراءات والإستراتيجيات 
والمعتقدات). وتحدد الأداء على المهمة. فمن 
gal‏ إذن تأتي معرفة المتعلم؟ كما هو موضح 
في الجانب الأيسر من الشكل )36.3( المعرفة 


هي نتيجة لخليط من الذّكاء والخبرة؛ بمعنى 
أن المعرفة تعتمد على أن يكون للمتعلم خبرات 
تعليمية مناسبة (مثل تلك التي يزودها به التعليم 
الرسمي المناسب) والقدرة على الاستفادة من 
هذه:الخبرات التعليمية المتملمة: 


النموذج المقدم في الشكل )36.3( قائمٌ 
على بحث حول نمو الأداء الخبير وارتقائه على 
المهام المعرفية (Ericsson, 2003; Sternberg‏ 
Grigorenko, 2003)‏ &. لنتجه OY!‏ لتناول BW‏ 
أمثلة على أبحاث لها نتائج متعلقة بهذا الأمر. 
أولا: عندما يبدأ الأفراد في تعلم كيفية 
تأدية Lage‏ معرفية ماء يكون أداؤهم على 
هذه المهمة في أقصى درجات الارتباط 
القوي بقدراتهم العامةء ولكن عندما 
يتقدمون من مرحلة المبتدئ إلى مرحلة 
الخبيرء فإن أداؤهم على المهمة يصبح 
بشكل متزايد أكثر ارتباضًا بالمعرفة 
المتخصصة لديهم & (Ackerman‏ 
„Beier, 2003; Krampe & Baltes, 2003(‏ 
وباختصارء كما يكتسب المتعلم خبرة في 
التعامل مع المهام المعرفية؛ فيبدو أن 


الشكل 36.3 ما الذي يسيب أداء المهام؟ 


المعرفة المتخصصة تأتي لتعوض مكان 
القدرة العامة ومن المهم ملاحظة أن 
القدرة العامة ليست خارج هذه العملية 
تمامًا؛ لأنها قد تمكن من تشكيل المعرفة 
المتخصصة والتي بدورها من الممكن 
استخدامها لمساعدة المتعلمين؛ كي يكونوا 
أكثر فاعلية في استخدام مقدرتهم العامة 


في مواقف التعلم الجديدة. 


ثانيًا: لننظر إلى أثر فلين الذي يشير إلى 
النتيجة التي تبين أن درجات معامل الدّكاء 
قد تزايدت خلال القرن العشرين بمعدل 
خمس نقاط تقريبًا في كل عقد زمني في 
عشرين دولة من الدول التصنيعية التي 
كانت هذه البيانات abe‏ بها (Flynn,‏ 
Martinez, 2000)‏ ;1998 تفسر هذه 
النتيجة بأنها تُظهر أن التحسن في التوسع 
في التعليم يمثل Sale‏ يؤدي ليس فقط إلى 
زيادة المعرفة (المتعلمة). ولكن كذلك 
إلى زيادة وتحسين الدَّكاء (وهو القدرة 
على التعلم). وعلى نحو مشابه يفسر 
th‏ ليق Sluts dasogs‏ على AI gf‏ 
والخبرة يتفاعلان (كما هو موضح في 
الجانب الأيسر من الشكل 36.3)؛ كي تنتج 


تحسينات وتطورات في معرفة المتعلم. 
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الذاكرة 
الطويلة المدى 


الشكل 36.2 العمليات المعرفية الأربعة في التعلم 


يفترض بعض الباحثين وجود ميكانيزمية 
تعددية Gags‏ فيها القدرة العامة المتعلمّ وتجهزه 
كي يسعى وراء خبرات معينةء وهذا يؤدي إلى 
وجود المعرفة المتخصصة التي تمكن المتعلم 
من استخدام قدراته العامة للتعلم بشكلٍ أكثر 
فاعلية في ذلك الميدان أو المجال؛ ومن ثم يؤدي 
إلى مزيد من المعرفة المتخصصة التي تزيد 
بدورها من فاعلية التعلم في ذلك المجال و... 
etl‏ إن هذه الميكانيزمية التعددية متسقة مع 
رؤية «القدرة + الخبرة» (في الجانب الأيسر من 
الشكل 36.3( بوصفها عمليةٌ ale Las‏ فضلًا عن 
أنها عملية تكون فيها السيطرة أو الهيمنة للقدرة 


أو للخبرة. 


المثال الثالث يوجهنا إلى النتيجة التي 
حصّلتها بعض الأبحاث» والتي تقول إن الممارسة 
المقصودة من الممكن أن تُحسن بشكلٍ عظيم 
من الأداء على المهام. والممارسة المتعمدة 
تحدث عندما يكرس المتعلم بشكلٍ دائم وقنًا 
وجهدًا كبيرين لممارسة مهام لها درجة من 


التحدي؛ بمعنى أنها في مستوى ما وراء المستوى 
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الجدول 36.2 المهام الأدائية والمعارف الداعمة لمكونات القدرة اللفظية والقدرة الرياضية 


الاسم مهمة الأداء المعرفة المدعمة 
القدرة اللفظية 
فك التشفير ينطق الحروف المطبوعة أو أشباه الكلمات. المقاطع الصوتية 
الفهم القرائي يجيب الأسئلة بعد قراءة قطعة نثرية. تصور المعاني النثرية 
القدرة الرياضية 
ilu‏ يحل المساكل الرياضية الحسابية: الحس بالأرقام 
حل المشكلات يحل المسائل الحسابية اللفظية. تصور المشكلات 


الحالي لأداء المتعلم حتى يصل إلى الإتقان؛ 
Íi‏ يصف إيركسون )2003 (Ericsson,‏ 
دراسة حالات للأفراد الذين كانوا منخرطين 
في الممارسة المركزة لتذكر قوائم الأرقام: 
وقد أظهروا تحسنات مبهرة في المدى الرقمي 
الخاص بهم من قرابة سبعة أرقام من دون 
ممارسة إلى عشرين Led)‏ بعد خمسين aclu‏ 
من الممارسة؛ ثم إلى ثمانين LEB)‏ بعد أربع مئة 
ساعة من الممارسة. وبناءً على العديد من الأمثلة 
التي توضح كيف يمكن للممارسة المتخصصة أن 
تزيد الأداء المعرفي وتّحسّنه. توصل إيركسون 
إلى نتيجة أن الأداء الخبير يعتمد على اكتساب 
المعرفة المتخصصة. كما هو موضح في الجانب 
الأيمن من الشكل (36.3). ومن المهم بيان أن 
رغبة المتعلم للانخراط في المقدار الكبير من 
الممارسة المتعمدة قد تعتمد بشكلٍ كبير على 
قدرة المتعلم. 


ما القدرة الأكاديمية؟ 

القدرة الأكاديمية نوع من الذّكاء 
المرتبط بشكل كبير بالمجالات 
الأقاديفية 9 المجال اللفظي 
والمجال الرياضسيء وعلى وجه 
الخصوض تشير القدرة اللفظية إلى 
قدرة الفرد على تعلم المهام اللفظية 
وأدائهاء في حين أن القدرة الرياضية 
تشير إلى قدرة الشخص على تعلم 
المهام الرياضية وأدائها. والجدول 
)36.2( يسرد قائمة بالأمثلة على أنواع 
عدّة من المهام المرتبطة بالقدرة 
dye Nyaa si‏ العريامسية وكتساهو 
موضح في قمة الجدول رقم )36.2( 
هناك مكونان مهمان للقدرة اللفظية: 
وهمافك التشفيروالفهم القرائيء 
في حين أن المكونين المهمين للقدرة 
الرياضية هما عمليات الحساب وحل 


المشكلات. وسسوق تقحخصن المغرقة 
التي تكمن وراء هذه الجوانب للقدرة 
الأكاديمية جيدًا في القسمين الآتيين. 


ما العلاقة بين الذّكاء والتحصيل في 
المجال اللفظي؟ 

هناك إجماع كبير على أن المجال اللفظي 
مكون مهم من مكونات الذّكاء )1993 (Carroll,‏ 


وتشير القدرة اللفظية إلى تعلم وأداء 
المهام التي تتضمن الألفاظ والكلمات: وداخل 
القدرة اللفظية هناك عاملان مهمان: هما 
تشفير القراءة gl)‏ القدرة على نطق الكلمات 
المطبوعة)؛ والفهم القرائي Gl)‏ القدرة على 
فهم معاني النص المطبوع). وفي هذا القسم 
سوف نفحص العلاقة بين الذّكاء والتحصيل JSI‏ 
من هذين النوعين الهامين من المهام اللفظية. 
أولا: بالنسبة إلى مهمة التشفير القرائي. 
عند التعامل مع الكلمات المطبوعة ونطق 
هذه الكلمات بصوت مسموع - Sits‏ إذا 
كانت لدينا الكلمة المطبوعة CAT‏ — فإنه 
يتعين عليك أن تخلط أصوات ال «ك»والداً» 
و«ت» في كلمة منطوقة واحدة هي قط أو 
.Cat‏ إن مساعدة الطلاب على تنمية 
مهارات فك الشفرات هي - ربما- الرسالة 
المركزية لعمليات تعليم فنون اللغة في 
ضفرف العدزسة الانتداتية. فصلا عن 
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أنها مهارة مهمة للغاية في التعلم مدى 
الحياة. وكما هو موضح في الصف الأول 
من الجدول )36.2(« فإن الاختبار العام 
لفك التشفير Say‏ اختبار إدراك للكلمات: 
ونطلب فيه إلى الطلاب تُطق مجموعة 
من الكلمآت المطبوعة على الورق: J‏ 
عن طريق استخدام اختبار التعامل مع 
الألفاظ الذي نطلب فيه إلى التلاميذ تُطق 
مجموعة من أشباه الكلمات (مثل كلمة 
Sf, (blud‏ الأداء القوي في مثل هذه 
الاختبارات مؤشرًا على أن الفرد الذي مر 
بهذا الاختبار لديه قدرة لفظية عالية. 


ولكن المعرفة المطلوبة للأداء بشكلٍ 
جيد :على اختنارات تمدّف gf alast‏ التمامل 
مع الألفاظ؟ يبيّن البحث حول القراءة في 
المراحل الأولى يبين أن هناك نوعًا محددًا من 
المعرفة يطلق عليها الوعي الفونولوجي ( النظام 
الصوتي) وهي مرتبطة بقوة بالأداء الخاص فك. 
ويشير الوعي الفونولوجي إلى معرفة الأشخاص 
بوحدات الأصوات الخاصة في لغاتهم: وهذا 

8 0 

يشمل معرفة كيفية إنتاج كل من هذه الآصوات. 
ومعرفة كيفية إدراك كل صوت بمفرده. وفي اللغة 
الإنجليزية هناك اثنان وأربعون من الوحدات 
الصوتية تقريبًا. ويشتمل أحد اختبارات الوعي 
الفونولوجي Mie‏ على بنود للإحلال؛ بأن 
يستخدم الطالب فونيمًا -مقطعًا صوتيًا- مكان 


فونيم آخر؛ مثل عندما يقول المختبر كلمة 
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«BALL‏ ويطلب إلى الطالب صوت /P/‏ في البداية 
بدلا من صوت /5/. والطلاب الذين يلتحقون 
بالمدرسة الابتدائية ولديهم مستويات عالية من 
الوعي الفونولوجي يميلون إلى تعلم القراءة بشكلٍ 
أكثر سهولة؛ Lal‏ الطلاب الذين يفتقرون إلى 
الوعي الفونولوجي فإنهم أكثر عرضة لمواجهة 
المشكلات في تعلم القراءة (Bradley & Bryant,‏ 
1983;Ehri et al., 2001; Goswami & Bryant,‏ 
(1990. وعلى نحو مشابه فالطلاب الذين يتلقون 
تدريبًا على الوعي الفونولوجي يظهرون تحستًا 
متأخرًا في القراءة. وبوجه عام فإن البحث في 
الوعي الفونولوجي Jls‏ على العلاقة بين المعرفة 
(نقصد بها معرفة الاثنين وأربعين فونيمًا للغة 
الإنجليزية) القدرة اللفظية (ونقصد بها أداء 
فك التشفير). 


ثانيًا: لنأخذ مهمة الفهم القرائي؛ بمعنى 
أننا نكون قادرين على قراءة المعلومات 
المهمة في أي نص مطبوع: ونفهمها 
ونتذكرهاء ونجيب عن الأسئلة حول محتوى 
هذا النص. وكما هو موضح في الصف 
الثاني من الجدول )36.2( ola‏ اختبارًا 
Lele‏ للفهم القرائي يشتمل على القدرة 
على حل أسئلة تكاملية؛ مثل تلخيص 
Aall‏ أو إجابة أسئلة حول محتوى 


النص الذي يتعين على الشخص فيه أن 


ox, 


يقوم ببعض الاستنتاجات. ويمكن أن Ai‏ 


الأداء في اختبارات الفهم القرائي مقياسًا 
للقدرة اللفظية. 


ولكن: ما المعرفة المتطلبة للنجاح في 
مهام الفهم القرائتي؟ إن البحث في مجال الفهم 
القرائي يُظهر أن الأشخاص يقومون بأداء أفضل 
لوكانت معرفة خاصة بالمجال: وهذا يشمل كذلك 
التصورات النّفسية التي تمكنهم من التركيز 
على المواد المهمة (Bartlett, 1932;Lipson,‏ 
Marr & Gormley, 1982; Pearson,‏ ;1983 
-Hansen, & Gordon, 1979)‏ ومن المهم أن 
ندرك أن تعليم التلاميذ وتوعيتهم بالتصورات 
اللفسية أو البنائية لنوع معين من المواد القرائية 
النثرية. سوف يعمل على تحسين أدائهم في 
الفهم القرائي؛ وبوجه عام فإن البحث يوضح أن 
التصورات الثنّفسية المتصلة بمجالات محددة 


هي متطلبات أساسية للأداء في الفهم القرائي. 


ما العلاقة بين الذّكاء والتحصيل في 
مجال الرياضيات؟ 

هناك إجماع كبير على أن القدرة الرياضية 
مكون مهم من مكونات الذَّكاء )1993 (Carroll,‏ . 
وتشير القدرة الرياضية إلى التعلم والأداء في 
المهام التي تتضمن الأرقام. وداخل القدرة 
الرياضية هناك مهمتان كبيرتان مهمتان: 
هما الحساب الرياضي (وهو القدرة على حل 
المشكلات الحسابية التي تتضمن الجمع والطرح 


والضرب والقسمة) ؛ وحل المسائل (وهي تتضمن 
القدرة على حل المسائل الرياضية اللفظية)ء 
وهذان الجانبان ملخصان في نهاية الجدول رقم 
(36.2)» وفي هذا القسم سوف نناقش العلاقة 
بين ISI!‏ والتحصيل لكل من هذين الجانبين 
المهمين للمهام الرياضية. 
أولا: لنأخذ مهمة حل المسائل 
الريافضيةالعسابية مكلا عند 
إعطاء مسسألة مطبوعةمثل 
__=5-2» فإن عليك أن تقوم 
بمملية عسسايية للعوصل إلى 
إجابةرقمية. يعد حل هذه 
المنناكل الجعممعابية EPE E‏ 
EE EEEN E‏ لوطا يةد وجنا 
من الاختبارات التي تستهدف 
قياس القدوة الرياضية, 


فما الذي نحتاج إلى معرفته كي نقوم sab‏ 
أفضل في حل المشكلات الحسابية الرقمية؟ 
إن البحث في تعلم الرياضيات والحساب يوضح 
أن هناك متطلبًا Lage‏ للأداء الحسابي» وهو 
صورة من صور المعرفة المفاهيمية التي يمكن 
أن يطلق عليها الحس بالأرقام أو الحس الرقميء 
وهو القدرة على تمثيل الأرقام من خلال خط 
رقمي عقلي (Case & Okamoto, 1996; Griffin,‏ 
.Case, & Siegler, 1994)‏ يمكن الإشارة إلى 
الحس بالأرقام؛ مثل عندما يقرر أحد الطلاب 
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Ei‏ من الرقمين أصغرء أو أيهما يتحرك بصورة 
صحيحة عبر مسار في لعبة رياضية من عدد 
معين من الخطوات أو الأرقام. والطلاب الذين 
يلتحقون بصفوف المرحلة الابتدائية من غير 
الحس بالأرقام يمرون بصعاب كبيرة في تعلم 
الحساب. أما الطلاب الذين يتلقون تعليمًا 
مباشرًا في كيفية استخدام خط الأعداد العقلي 
فيتعلمون الحساب بشكلٍ أكثر سهولة. وعلى 
العموم هناك دليلٌ Lala‏ على وجود علاقة قوية 
بين القدرة الحسابية المعرفة بخط الأعداد 
العقلي gl)‏ الحس بالأرقام) . 


شانيًا: لنأخذ المثل الآتي على المسائل 

اللفظية التي يُعطى للمفحوص فيها عبارة 

لفظية لموقف كمي عليه أن يجد الحل لها: 

«سيارة تسير بسرعة 30 ميلاً في الساعة: 
تركت مكانًا معينًا في الساعة العاشرة صباحًاء 
وفي الساعة الحادية عشرة والنصف Bluo‏ 
غادرت سيارة أخرى المكان نفسه؛ وكانت تسير 
بسرعة 40 ميل في الساعةء وتسير على الطريق 
نفسه» فما الوقت الذي ستستغرقه السيارة الثانية 
للحاق بالسيارة الأولى؟» 


إن الأداء في حل المسائل اللفظية مثل هذه 
(Fite Sed‏ على القدرة الرياضية: 


ولكن»ماالمعارف المطلوية 
itt‏ جاح في هذ الا< ختبارللقدرة 


الجدول 36.2 المهام الأدائية والمعارف الداعمة لمكونات القدرة اللفظية والقدرة الرياضية المهام الأكاديمية 
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الاسم مهمة الأداء 
الحقائق خصائص العناصر 
المفاهيم فئات» أسس» نماذج» تصورات 
سكيما 
الإجراءات العمليات التفصيلية 
الإستراتيجيات الأساليب العامة 
المعتقدات أفكار الفرد عن تعلمه 


الرياضية؟ إن البحث في المسائل 
الرياضية اللفظية يوضح أن الطلاب 
يقومون بأداء أفضل عندما يمتلكون 
تصورًا مناسسبًا للمشكلات اللفظية. 
وهوتصنيفات عقلية لكل نوع من 
أنواع المواقف التي تصصفها هذه 
المساقل الف مفلل هسه EE‏ 
الخاصة بالسسيارةتقعداخل aia‏ 
المشكلات التي تتعلق بارتباط الزمن 
بالمسسافة. والطلاب الذين ينجحون 
في حل هذ المسسائل لديهم قدرة 
أفضل على التمثيل العقلي للمسائل 
اللفظية.ويمكنهم تنظيم هذه 
المسائل اللفظية بناءً على مخطط 
مشكلات موجودة من قبل. وهذا 
العمل في هد :ذاق هاي عد مشالا غير 


المعرفة المدعمة 
معرفة معانى الألفاظ 


معرفة أن السيارات تسير على الطرق 

الفونيمات. تصور سكيما النثر» خط الأعداد 
العقلي» تصور سكيما المسائل 

إنتاج الأصوات: العمليات الحسابيةء 

إستراتيجية متابعة الفهم» إسترايجية تقييم الذات 


الاعتقاد أن النجاح يعتمد على الجهد 


على كيفية ترابط شكل من أشكال القدرة 
الأكاديمية بقوة. وبشكلٍ عال بالمعلومات 
المحددة بمجال لدى الطلاب» وتعد مسألة تقرير 
العلاقة ما بين القدرة والمعرفة في تطورها في 
مجالات محددة تحديًا Lege‏ للنظرية المعرفية 
وللمارسات القريوية: 


المناقشة 

يدور موضوع هذا الفصل حول العلاقة 
التبادلية بين الذّكاء والتحصيل: خاصةٌ داخل 
المجالات الأكاديمية مثل القدرة اللفظية 
والشترة الرجاضية ومن ale dudall‏ متاقفة 
هذا الموضوع أن نأخذ في الحسبان التقسيم 
الكلاسيكي بين الدَّكاء السائل (وهي القدرات 


المعرفية المستقلة عن المعارف المحددة)» 


والذَّكاء المتبلور (وهي القدرة المعرفية التي 
تعتمد على المعارف المحددة). وفي هذا الفصل 
كان تركيزي على الذَّكاء المتبلور بسبب أهميته 
في التعليم؛ لأنه يمكن أن يتغير من خلال الفرص 
المناسبة للتعلم. 

إن موضوع هذا الفصل باختصار هو أن 
الأنواع المحددة من المعارف الناتجة من التعلم 
(أي التحصيل): يمكن أن تعزز القدرة على 
النجاح في مواقف تعليمية جديدة؛ Gly‏ القدرة 
على التعلم (الذّكاء) يمكن أن تساعد على 
تحسين مخزون المتعلم من أنواع المعارف ذات 
العلاقة (أي التحصيل) . 


هذا التحليل يضع المعرفة في مركز 
هذه القصة؛ والجدول )36.3( يلخص الأنواع 
الخمسة المهمة للمعرفةء ويزودنا بأمثلة على 
JS‏ منهاء وهي تتكون من الحقائق والمقافيم 
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والإجراءات والإستراتيجيات والمعتقدات. وأحد 
الأمداف الكبرى للبحث التربوي هو تحديد 
المعرفة التي تحسن من أنواع التعلم الجديدة كما 
هومقترح في العمود الأيمن من الجدول (36.3) . 
وكما ترى؛ فإن الأمثلة تركز بشكلٍ أساسي على 
أنواع محددة من المفاهيم المفيدة في الأداء 
على المهام اللفظية (وهي بالتحديد المعرفة 
الفئوية بالفونيمات وبتصورات الأسكيما للأبنية 
النثرية): وكذلك المعارف والأنواع المتخصصة 
من المفاهيم المفيدة للأداء في مهام الرياضيات 
(وهي بالتحديد مفاهيم خط الأعداد العقلي 
ومفاهيم تصور الأسكيما للمسائل الرياضية 
اللفظية). وقدم هذا الفصل لمحةٌ حول البحوث 
السابقة الناجحة على أنواع المعارف التي تحسن 
من أنماط جديدة ele‏ وتشجع الاستمرارية في 
هذا الخط المثمر للبحث المستقبلي. 
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الذّكاء والدافعية 


e SÁN‏ والدافعية 
كي نفهم الذّكاء يجب علينا فهم الدافعية. 
نظر إلى الذّكاء في الماضي بوصقه ماهية قائمة 
بذاتها منفصلة وغير متأثرة نسبيًا بالدافعية, 
وكانت وجهة النظر السائدة في دراسة الفكر 
والذكاء أن القدرات العقلية والأداء المعرضي 
الفكري هي مجرد وظيفة للجهاز المعرضي 
للفرد. وبالنسبة إلى الدافعية؛ فالكل يتفق على 
أن شخصية الفرد -مثل ماكينة السيارة- تحتاج 
إلى التشغيل؛ ولكن لم يكن هناك رؤية واضحة 
محددة لكيفية إشعال العوامل الدافعية وكيفية 
تشكل الأداء العقلي. وقي هذا الفصل نحاول 

توضيح هذا الاقتراطن: 
ما الذي نقصده بالدافعية؟ إن العوامل 
الدافعية ( التي تشمل المعتقدات والمهارات غير 
العقلية والعاطفة) هي تلك العوامل التي تؤثر 


في السعي وراء تحقيق الأهداف. وفي أطروحتنا 


بريان كار؛ وكارول دويك 


الراهنة تترابط هذه الأهداف باكتساب المهارات 
العقلية وعرضها. وفي هذا الفصل سوف نذكر 


بوضوح كيف تحدد العوامل الدافعية: 


1. ما إذا كان الأفراد يبادرون بوضع الأهداف 
المتصلة بالاكتساب وبإظهار المهارات 
العقلية. 

2. كيف تعمل العوامل الدافعية بشكلٍ دائم على 
السعي وراء تحقيق هذه الأهداف؟ 

3. كيف تعمل العوامل الدافعية بشكل dela‏ 
على السعي وراء هذه الأهداف بشكلٍ فاعل؟ 
بمعنى» ما مدى الفاعلية التي يتم التعلم 
والأداء بها في النطاق المعرفي العقلي؟ 

وكما سيلاحظء فإن للعوامل الد اضعية تأثيرًا 
دائمًا وعميقًا على مؤشرات القدرة العقلية الممثلة 
في الدرجات والفئات التي يحصل عليها الأفراد 
في اختبارات التحصيلء ودرجات اختبارات 

معامل الذَّكاء. والإنجاز الوظيفي المتميز. 
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خافية نظرية 

لسنوات عدّة كان التركيز في دراسة الذّكاء 
منصبًا على توثيق الفروق الفردية الثابتة في 
الذّكاء (Conley, 1984; Galton, 1883; Jensen,‏ 
Terman, 1926)‏ ;1998. بدلا من محاولة فهم 
العوامل التي تشكل هذه الفروق وهذا الذَّكاء. 
فمن أين أتت فكرة الذَّكاء البحت/النقي؛ الذي 
لا يتأثر بالسياق ولا بالخبرة ولا بالدافعية؟ إن 
الزخم الأكبر الذي يقف وراء وجهة النظر هذه 
يأتي من تطبيقات النظرية الداروينية: وخاصةٌ 
الأفكار المتعلقة بالتباين بين الأنواع والبقاء 
للأصلح .(Darwin,1859)‏ وقد عرض هذه 
التطبيقات وطورها السير فرانسيس جالتون 
Sir Francis Galton‏ وهو ابن عم داروين: وكان 
جالتون يميل إلى قياس التباين البشري في صوره 
كافة؛ وقادته الدراسات التي أجراها عن الرجال 
البارزين والتوائم إلى الوصول إلى نتيجة أن 
الطبيعة -وليس البيئة- كانت هي العامل الرئيس 
الذي يقف وراء الذّكاء. 


تبنّى لويس تیرمان» متأثرًّا LB‏ بجالتون. 
وجهة النظر التي تقول إن الدّكاء هو سمة موروثة, 
وأنها تعكس الفروق في الموهبة العقلية الأصلية. 
وأنها لا تتغير hus‏ أو كثيرًا بتأثرها بالعوامل داخل 
الفرد أو خارجه» وقد كتب يقول «إن الاستقصاءات 
البحثية كلها التي تمت حول تأثير الطبيعةء وتأثير 


البيئة في الأداء العقلي تتفق في أنها تُمزى بدرجة 


كبيرة إلى المواهب الأصلية؛ فالأطفال المولودون 
من آباء ناجحين ومثقفين يُحرزون درجات أعلى 
في الاختبار من الأطفال البؤساء الذين ينحدرون 
من بيوت يعمها الجهل؛ لسبب بسيط وهو أن 
موروثية الأولين أفضل من الآخرين». اعتقد 
تيرمان أن بإمكانه عن طريق اختبار الذّكاء 
الذي عدله للبيئة الأمريكية (وهو dhol‏ اختبار 
ستانفورد بينيه) أن يكشف عن مستوى الذّكاء 
الثابت للأطفال: وبعد ذلك يؤكد الوظيفة التي 
على هذا الطفل أن يشغلها في المجتمع فيما بعد 
في الحياةء وفي هذا التوجه لم يكن للدافعية دور لا 
في الذّكاء ولا في التحصيل الطويل المدى. 


إلا أن هذه لم تكن وجهة النظر الوحيدةء 
فألفريد بينيه؛ وهو المشارك في تصميم اختبار 
الذّكاء مع تيودور سايمون (Binet & Simon,‏ 
)1913 الذي راجعه تيرمان فيما بعد. كان لديه 
مفهوم تكويني مختلف للذكاءء فقد رأى -في 
حدود معينة- أن SÍN‏ يُمكن اكتسابه والتدرب 
عليه من خلال التعليم. وفي الحقيقة لم يعتقد 
بينية gh‏ اختياره يقتتصن أو يقيس الذكاء. القايث 
على الأظلاق..بل ast‏ أن الذّكاء يظهر نفسه 
بشكلٍ مغاير لدى الأطفال المختلفين: وأنه يتطور 
بمعدلات مختلفة من خلال التعليم» وقد pe‏ بينيه 
عن تحذيره بشأن وجهة النظر القائلة إن الذكاء 
كينونة ثابتة يمكن لاختباره أن يقيسهاء فكتب 
يقول: «إن بعض الفلاسفة المعاصرين يؤكدون أن 
ذكاء الفرد كمية ثابتة لا تزداد» وعلينا أن نعترض 


ونشور ضد هذه التشاؤمية الوحشية؛ لأننا من 
خلال الممارسة والتدريب» وفوق كل ذلك طريقة 
التدريس» يمكن أن نزيد من انتباهنا ومن ذاكرتنا 
ومن درجة أحكامناء حتى نصبح محترفين وأكثر 
ذكاءًٌ عما كنا من قبل». والطريف أن تيرمان نفسه 
وبعد 35 عامًا من متابعة الأطفال الذين صنفهم 
موهوبين بدأ في تغيير وجهة نظرهء ورأى أن 
العديد من المفحوصين ذوي معامل الدّكاء العالي 
الذين حددهم قد أحرزوا نجاحات قليلة نسبيًا في 
الحياة. ولذلك» وفي محاولة منه لكي يفهم كيف 
يمكن أن يحدث هذاء توصل إلى نتيجة مفادها 
أن متغيرات الدافعية مثل الإصرار على تحقيق 
الأمداف, والوصول إلى الغايات؛ والتكامل نحو 
تحقيق الأهداف كلها أثرت في الأداء العقلي وضي 
التحصيل والإنجاز الحياتي. 


وقد يكون للناس - بالتأكيد- مواهب جينية 
مختلفة واستعدادات فطرية أوليةء إلا أن الأمر 
الآن يزداد وضوحًا في أن Ls‏ يتأثر تأثرًا 
عظيمًا بعوامل غير جينية وغير وراثية وغير ثابتة 
(Sternberg, 2005; Sternberg & Gigorenko,‏ 
)2001. وفي الواقع فإن البحث الحديث على 
الطلاب الجامعيين وجد أن الذّكاء السائل (وهو 
القدرة على التفكير وحل المشكلات اللفظية 
بشكل منفصل عن المعارف المكتسبة سابقًا) هو 
FISS‏ مرنء وقابل للتشكل حتى في مرحلة الرشد 
(انظر الفصل 20 الذي يتكلم عن الذاكرة العاملة 
والذكاء في هذا المجلد؛ لمناقشة أكثر تفصيلًا 
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حول التغيرات التي تعتري الذَّكاء السائل). وضي 
هذا البحث كانت الدرجات المحصلة في اختبار 
للدّكاء السائل قد ارتقعت من خلال التدريب على 
مهام مختلفة تمامًا تضمنت عمل الذاكرة العاملة. 
فإذا أخذنا في حسباننا الأدلة الثابتة عن الطبيعة 
المتحركة للذّكاء (Diamond, Barnett,ailigSeg‏ 

Thomas, & Munro, 2007; Rueda, Rothbart, 
McCandliss, Saccomanno, & Posner, 2005 ) 
فإننا نبتعد عن طرح أسئلة عن كيف يمكننا أن‎ 
نقيس الناس ونصنفهم ونتجه نحو أسئلة عن‎ 
العوامل التي تعزز أو التي تكبت وتكبح نمو الذكاء؛‎ 
أي: ما الذي يمكّننا من أن نصبح أكثر أو أقل ذكاءٌ‎ 
مما كنا من قبل؟‎ 


تتمثل وجهة نظرنا في أن العوامل الدافعية 
تقدم لنا إجابةٌ عن هذا السؤال: وكما أشرنا 
سابقًاء فإننا ننظر إلى العوامل الدافعية مفاهيميًا 
بصفتها متغيرات تعزز أو تتداخل مع السعي وراء 
تحقيق الأهداف بفاعلية؛ وفي حالة الذّكاء السعي 
وراء التحقيق الفاعل للأهداف العقلية. وطرحنا 
هنا هو أن الدافعية ليست مجرد ماكينة سيارة 
تديرها أو تجعلها تعمل على وضع الفتح أو على 
وضع الغلق» إنها أكبر من كونها مجرد رغبة في 
التحسن. 

إن انداقمية تشمل كذنك المعتقد ات 
(معتقدات الفرد حول طبيعة 44183(« وتشمل 
المهارات غير العقلية Whe)‏ القدرة على 
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الضبط الذاتي والتنظيم الذاتي لتحقيق أهداف 
الشخص). وتشمل كذلك العاطفة والحس (مثلا 
الدرجة التي يستمتع بها الفرد في التعلم في مجال 
معين) Sys‏ هذه تؤثر في قدرة الأفراد على السعي 
النشط وراء تحقيق أهدافهم العقلية. وهناك 
تطبيقات عدّة مهمة لهذا الطرح؛ أحدها أن 
السياق يمكن أن يكون له تأثيرٌ قوي وثابت ومتسق 
في المعتقدات والأحاسيس المتعلقة بالبيئة التي 
يجري إسقاطها بعد ذلك على الأداء العقلي. 
التطبيق الثاني هو أن المعتقدات والأحاسيس 
والمهارات المتعلقة بالدافعية يمكنها أن تتغير؛ 
بمعنى أنه بمجرد أن يحدد الفرد العوامل المحددة 
التي تؤثر في الأداء العقلي فيمكنه اتخاذ خطوات 
لتحسينها وتعزيزها ومن ثم تحسين الأداء العقلي 
uja‏ وبينما قد يولد الناس بأمزجة معينة 
واهتمامات gal gag‏ وميول معينة؛ فإن البحث الذي 
نستعرضه هنا يشير إلى الأثر الكبير للسياق» 
وربما يستطيع أيضًا تغيير الدافعية. 


والدليل الذي نقدمه هنا مستمد من 
الدراسات المخبرية؛ ومن الدراسات الميدانيةء 
ومن دراسات التدخل التجريبي» وكلها توضح أن 
العوامل العاطفية والمعتقدات والمهارات غير 


العقلية تؤثر بصورة رئيسة فى الأداء العقلىء 


مثلة توضم أن فمتعدات al BY‏ عن اناب 
ومعتقداتهم عن النمطية والعقلانيةء والمعتقدات 
عن الانتماء في سياق معين: كلها يمكن أن تحول 
الأداء العقلي» وأن التدريب الذي يتناول هذه 
المعتقدات ويهتم بها من شأنه أن يحسّن من هذا 
الأداء العقلي» ونناقش أيضًا كيف أن وجهة النظر 
الآخذة في الانتشار عن أن الذكاء عملية متحركة 
تتأثر بالدافعيةء ad‏ الآن أيضًا وجهات النظر 
الميدانية في مجال الموهبة: والملكات الخاصة 
paS‏ كذلك مفهوم الموهبة من مجرد هبة من 
الله تحتاج فقط إلى قياسها بصفتها قدرات 
ناشئة تحتاج إلى الرعاية والعناية. ونتوجه الآن 


إلى العوامل الدافعية التي أثبتت البحوث أن لها 
آثارًا في الأداء العقلي. 
معتقدات عن طبيعة الذَّكاء 


وجد البحث أن الأفراد يختلفون في 
الطريقة التي ينظرون بها إلى ذكائهم» فبعض 
الناس يعتقدون أن الدَّكاء cold‏ (أي نظرية 
الكينونة «(entity theory‏ في حين أن الآخرين 
يعتقدون أن الذّكاء مطواع» ويتأثر بالتدريب 
وبذل الجهد (وهي النظرية التراكمية للذّكاء 
(incremental theory‏ إن هذه المعتقدات 


a é 
المختلفة عن الذّكاء تؤدي إلى أطر عامة دافعية‎ 


acd (1)‏ ترف الأذاء العقلي ليس ads‏ رص cal Lad 2 cil yall 4d‏ محال AQ ell‏ وَلكق سيمدكولَ i‏ ات اعا يصفقة 


أداءً 2 مجالات algas‏ عقلية متباينةء وهذا يشمل الأداء 2 المدرسة واختبارات التحصيل: وكذلك 2 المجالات الوظيفية. 


مختلفة تمامّاء وإلى اختلافات في الأداء ضفي 
المهام العقلية (Dweck, 1999; Dweck, Chiu,‏ 
Hong 1995;Dweck & Leggett, 1988;‏ & 


-Mueller & Dweck,1998) 


إن نظرية الكينونة الثابتة تلذَّكاء تجعل 
الناس ينظرون إلى الأداءات العقلية بصفتها 
اختبارًا لمستواهم الثابت من القدرة العقليةء 
ولذلك فالأفراد الذين يؤمنون بهذه النظرية 
يتبتون هدافا أذاكية أكثر مما يفعل الأقراذ الذين 
يعتنقون النظرية التراكمية؛ لأنهم يصارعون من 
أجل إثبات مصداقية ذكائهم من خلال هذا 
الأداءء أما النظرية التراكمية للذّكاء في المقابلء 
فمن المحتمل أن تؤدي إلى وجود أهداف تعلمية 
وليس أهدافًا أدائية أكثر من نظرية الكينونة 
الثابتة؛ فأصحاب النظرية التراكمية -لأنهم 
يعتقدون أن الذّكاء يمكن تحسينه وتغييره من 
خلال الجهد- يرون الأداءات العقلية بصفتها 
فرصًا لتعزيز قدراتهم وتنشيطهاء فضلًا عن 
كونها مجرد فرص لإبهار الآخرين من خلال 
أدائهم (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck,‏ 
Dweck & Leggett, 1988; Robins &‏ ;2007 


.Pals,2002) 


والدافعية LS‏ عرفناها تتعلق بالسعي وراء 
تحقيق الأهداف. ونظرية الذَّكاء التي يعتنقها 
الفرد يمكن أن تؤثر ليس فقط في أي الأهداف 
(هل هي أهداف أدائية al‏ أهداف تعلمية؟) 


القصل السابع والثلاثون: الدّكاء والدافعية 999 


التي عليه أن يسعى وراءهاء ولكنها تؤثر أيضًا في 
مدى الإصرار الذي يستخدمه للوصول إلى هذه 
الآأهداف» وبينما يمكن لكل من أهداف الأداء 
وأهداف التعلم أن تكون مهمة في الأداء العقليء 
فإن التركيز الأكبر على أهداف الأداء أكثر من 
أهداف التعلم يمكن أن يكون له تأثيرات ضارة 
في القدرة العقلية ونموها عبر الزمن. وسنقدم 
هنا Mal‏ على أن نظرية الكينونة الثابتة والأهداف 
الأدائية التي تتولد عنها يمكن بالفعل أن تؤدي إلى 
انخفاض الأداء العقلي» كما توضحه الدرجات 
والفئات: ونتيجة الاختبارات التحصيلية» وحتى 
درجات اختبازات ales‏ الذكاء. 

وسنعرض Lisi‏ على أن تبني نظرية 
الكينونة- وكذلك السعي وراء الأهداف الأدائية 
مقارنة بتبني النظرية التراكمية؛ والسعي وراء 
الأهداف التعلمية- ope‏ الفرد لعدد Jal‏ من 
الفرص للتعلم» ومن ثم قد يعوق عملية النمو 
العقلي. وإذ نقدم هذه النتائج البحثية فيما day‏ 
فمن المهم لنا أن $35 أنه بينما قد تبقى النظرية 
التي يؤمن بها الفرد حول طبيعة الذَّكاء ثابتةٌ 
نسبيًا عبر مدة من الزمن: إلا أن هذه النظريات 
قابلة للتعديل والتغييرء ويمكن أن يتم التأثير فيها 
من خلال التدخلات المستهدفة. 


نظريات e SÁN‏ والأداء العقلي 
من خلال الطرائق المختلفة لتقييم الأداء 
العقلي (الدرجات والدرجات التي يحصلها 
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الطالب في الاختبارات الأكاديمية التحصيلية 
وحص (Ki ales Ld!‏ هتاف Js‏ 
مكزايدة غلى أن :النظرية الضمتية دكا -القي 
يعتنقها الفرد- تؤثر في الأداء العقلي» وهذا 
الدليل يشير كذلك إلى أن نظريات الدّكاء تؤثر 
في الأداء العقلي من خلال مسارات الدافعية. 


بمعنى أنها تؤثر من خلال تأثيراتها في الأهداف. 


الأداء الأكاديمي: الدرجات ودرجات الاختبارات 
التحصيلية 

أولا: diia‏ دراستين اختبرتا ASM‏ 
العقلي (الدرجات) في مرحلة انتقالية أكاديمية 
صعبة (وهي الانتقال إلى السنوات AN‏ في 
المدرسة الثانوية)؛ ففي هاتين الدراستين 
ai‏ الباحثون النظريات الضمنية للدّكاء لدى 
الطلاب» من خلال إبداء الطلاب اتفاقهم مع 
بنود مثل «لديك قدر معين من الذّكاء؛ ولا يمكنك 
أبدًا أن تغيره» (الموافقة العالية تشير إلى اعتقاد 
أكبر في نظرية الكينونة عن (SÉ‏ وعبارات 
مثل: «يمكنك دائمًا وبشكلٍ كبير أن تغير من 
ذكائك» (وتكون درجات الاتفاق العالية مؤشرةٌ 
على وجود اعتقاد متباين بالنسبة إلى الذّكاء) . 
وقد وحدت الدزاسسفان of‏ تظريات لدعا 
والأهداف المرتبطة بها (سواء كانت أداثية أو 
تعلمية) كانت مؤشرات ذات دلالة للدرجات» أكثر 
وأعمق من مجرد التحصيل الأولي؛ مثلّا دراسة 
بلاكويل ورفاقه )2007 (Blackwell et al.‏ - 


ورغم أن الذين يعتقدون بنظرية الكينونة الثابتة 
والنظرية التراكميةء كانوا يدخلون السنة الأولى 
من المدرسة الثانوية بالمستوى السابق نفسه في 
التحصيل الرياضيء إلا أن الذين كانوا يعتنقون 
النظرية التراكمية كانت درجاتهم في الرياضيات 
تتزايد بمعدل ثابت» في حين أن الذين كانوا 
يعتنقون نظريات الكينونة الثابتة لم يظهروا أي 
تحسن. كما أوضح بلاكويل ورفاقه أن أهداف 
الطلاب ودافعيتهم كانت تتوسط في تأثيرات 
معتقداتهم حول الدَّكاء لتأثيرها في الأداء 
العقلي» فقد ظهر أن تبني النظرية التراكمية 
للذّكاء مقارنةٌ بتبني نظرية الكينونة الثابتة 
للدّكاء: كان يؤدي إلى اعتمادٍ متزايد للأهداف 
التعلمية: واعتقاد متزايد بأهميّة بذل vagal!‏ 
فالعوامل الدافعية وتأثيراتها الطبيعية (وهي 
cles cul‏ الاستذكار الإيجابية القائمة على 
الجهد استجابةٌ للصعوبة) توسطت التأثيرات 
الإيجابية للاعتقاد بأن الدّكاء له طواعيةء وله 
مرونة في عملية النمو المعرفي؛ وكانت الدافعية 
التي أثارتها نظريات الدَّكاء التي كان يُعتقد بها 
وليس مستوى القدرة السابق- مهمة في تقديرها 
وتحديدها geil‏ المعرضي. 


وضي دراستهم الثانية: أبرز بلاكويل ورفاقه 
cil ution‏ الظللاب هن ASII‏ ,نصفقته هرثا 
ومطواعًاء وكيف أن تغيير هذه المعتقدات قد 
يؤدي إلى تأثيرات أساسية في أدائهم العقلي. 


وفي هذه الدراسة تم تحديد طلاب الصف 


السابع ذوي درجات الرياضيات المتدنية. 
وألحقوا بأحد برنامجين للتدريب: تدريب على 
مهأرات الاستذكار (مجموعة ضابطة) » مجموعة 
ثانية للتدريب على مهارات الحفظ بتبني نظرية 
الذّكاء التفيرية. وضي المجموعة التي كان فيها 
التدخل متعلقًا بالنظرية التراكمية للذَّكاء؛ تعلم 
الطلاب :أن النذكاىله«مروتة:وأفه-متفير Oly)‏ 
أدمغتهم gai‏ ترابطات جديدة في كل مرة 
يحاولون فيها أن يتوسعوا في فهم شيء جديد 
وتعلمه): وأن الفرد منهم يمكنه أن يصير أكثر 
ذكاءً عبر الزمن» من خلال بذل المزيد من 
الجهد. وبينما استمرت المجموعة الضابطة في 
ضعفها في الدرجات بعد هذا البرنامج العلاجيء 
وذلك على العكس في مجموعة الذَّكاء التفيري: 
فالتدخل العلاجي التدريبي أوقف هذا التراجع 
في الدرجات» وأظهر الطلاب في هذه المجموعة 
تحستًا حقيقيًا في ارتفاع الدرجات بعد هذا 
البرنامج التدخلي التدريبي. إضافة إلى ذلك فإن 
المعلمين -الذين لم يعلموا أي المجموعتين كان 
الطلاب فيها- كانت تقاريرهم أكثر احتمالية 
ثلاث مرات لأن تحدّد- بشكلٍ تلقائي - الدافعية 
المتزايدة لطلاب المجموعة تراكمية الذّكاء: أكثر 
من طلاب المجموعة الضابطة. ومن الضروري 
أن نلاحظ أن المجموعة الضابطة تلقت ثماني 
مقابلات للتدريب حول مهارات الاستذكار الجيدء 


وكانت هذه المهارات هي مفتاح الأداء العقلي: بل 
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إنهم قد تعلموا هذه المهارات بشكل جيد إلى 
حد كبير. إلا أنه من غير الدافعية لتطبيق هذه 
المهارات في الممارسة المناسبة: فقد بقيت هذه 
المهارات خاملة نسبيًاء ولم تعبّر عن نفسها في 


درجات مرتفعة أودرجات محسنة. 


وفي دراسة أخرى قوية؛ اكتشف آرنسون 
وفرايد )2002 (Aronson, Fried & Good,‏ أن 
تأثير تفيير النظرات للدّكاء في الأداء العقلي 
يمتد حتى مرحلة الدراسة الجامعية؛ فقد وجد 
أن التدخل التدريبي الذي يؤكد أن الدَّكاء قدرة 
مطواعة ومرنة: قد أظهر زيادة ذات دلالة 
في الاستمتاع بالعمل الأكاديمي: وفي الأهميّة 
المدركة للدراسة الأكاديمية: وقي المعدل 
التراكمي لدرجات طلاب الجامعة بعد فصل 
دراسي من التجربة. وكانت هناك مجموعتان 
ضابطتان؛ واحدة منهما تلقت تدريبًا وتعلمًا 
حؤلالذعاء المتدد الوجوه والمجموعة ASL‏ 
لم تتلق أي تدخل علاجي أو تدريبي: ولم تظهر 
المجموعتان أي تغيير في أدائهم الأكاديمي؛ ولا 
استمتاعهم بالدراسة الأكاديمية. 


دراسة جديدة استخدمت تدخلا تدريبيًا 
مهمّاء وكان يستقصي تأثير نظريات ASS‏ 
المُدركة في الأداء في الاختبارات التحصيلية: 
فقد حدد جود وآرنسون وإنزلخت (Good,‏ 
fayans Aronson & Inzlicht, 2003)‏ من 


الطلاب المراهقين؛ لتلقي تدخلًا تدريبيًًا قائمًا 
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على النظرية التراكمية للدَّكاء (بأن تم تدريسهم 
أن الذّكاء قدرة لها طواعية ومرونة)ء وكانت 
هناك مجموعة أخرى حضرت تدريبًا في التوعية 
بأخطار المخدرات في بداية الصف السابع» 
وبنهاية العام الدراسيء تم تطبيق اختبارات 
معيارية للتحصيل في القراءة؛ ووجد أن الذين 
تلقوا تدرييًا باستخدام النظرية التراكمية SAW‏ 
قد أحرزوا درجات أعلى بشكلٍ له دلالة في 
الاختبار» أكثر مما فعل الذين كانوا في المجموعة 
الضابطةء ثم أظهرت الدراسات بعد ذلك أن 
تغيير معتقدات الطلاب حول ذكائهم يمكن أن 


يغير من أدائهم الأكاديمي بشكل له دلالة ومعنى. 


الأداء في اختبارات معامل الذَّكاء 
توضح الدراسات الحديثة (Cury,Da‏ 
Fonseca, Zahn, & Elliot, 2008; Cury,Elliot,‏ 
Da Fonseca, & Moller, 2006)‏ كذلك أن 
معتقدات الأفراد عن الذّكاء يمكن أن تؤثر ليس 
فقط في درجاتهم وليس في درجات اختباراتهم 
التحصيلية؛ ولكن كذلك في أدائهم في اختبارات 
معامل الذّكاء TQ‏ وهي منطقة كان الكثير يظن 
أنها تمثل تقييمًا خاليًا من الدافعية للقدرات 
المعرفية. قفي إحدى هذه الدراسات GE‏ أحد 
أجزاء اختبار ذكاء على المراهقين في فرنسا 
(وهو الاختبار الفرعي للتشفير باختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال- النسخة الثالثة. 1996( ثم 


00 A 
(نظرية الكينونة‎ ÉB أبلغوا إما أن الذكاء كان‎ 


وهي المجموعة الضابطة)؛ أو أن الذَّكاء كان 
قيمةٌ ذات طواعية ومرونة تتغير باختلاف الجهد 
(وهي حالة النظرية التراكمية)؛ وبعد ذلك أكمل 
المشاركون جزءًا آخر من اختبار معامل الذكاء 
نفسه» ولم تختلف المجموعتان في هذه التجربة 
في أدائهما في القسم الأول من الاختبار قبل أن 
يتم التأثير في معتقد اتهم» إلا أنهم اختلفوا بشكلٍ 
كبير وذي دلالة في القسم الثاني من الاختبار؛ 
الذين كانوا في حالة نظرية الكينونة الثابتة 
أسوأ بكثير من الذين كانوا في وضع النظرية 
التراكميةء وبدا الأمر كما لوكان إعطاء إطار عام 
دافمي حول ماهية الذّكاء الثابتة يجعل الطلاب 
فجأة أقل ذكاءً؛ بل إن الباحثين وجدوا أن تبني 
الأهداف الأدائية قد توسط العلاقة ما بين 
نظريات الذّكاء والأداء العقلي؛ Lal‏ الإطار العام 
للماهية الثابتة فقد شكل Éa‏ لتجنب الفشل 


الأدائي الذي أدى بدوره إلى إعاقة الأداء العقلي. 


ووجد مولر ودوييك (Mueller&‏ 
Dweck, 1998(‏ تأثيرات مشابهة للأطر العامة 
للدافعية في الأداء في اختبارات معامل الذّكاء 
بعد المرور بخبرة EA EE TE‏ 
اللاب مجموعة ميق اليشوذ الاككبارية BS‏ 
الصعوية المتوسطة من أحن اختبارات معامل 
الذّكاء غير اللفظي (وهي مصفوفات رافن 
المتتابعة .(Raven’s Progressive Matrices‏ 
وأبلغوا بأنهم قد أبلوا بلاءٌ حسنًا في هذا الاختبارء 
وأثنى الممتحنون على أداكهم؛ بعضهم كان 


يتلقى الثناء والمديح لكونهم أذكياء cl)‏ المديح 
المرتبط بالدَّكاء)؛ وآخرون كانوا يتلقون المديح 
والثناء للعمل الجاد (أي المديح والثناء المرتبط 
(seth‏ ولم Sty‏ عدد آخر أي ثناء إضاضي 
(وهي المجموعة الضابطة). هذه الأنواع الثلاثة 
المختلفة للمديح والثناء كانت توجه الطلاب من 
منظور نظريات مختلفة للدّكاء. فكان ثناء الدّكاء 
يؤدي إلى المزيد من الاعتقاد بالكينونة الثابتة 
للدكاءء مقارنة بشناء الجهد الذي كان يؤدي إلى 
المزيد من الاعتقاد بالطبيعة التراكمية للذّكاء. 
ثم مر الطلاب بعدثذ بخبرة صعوبة الاختبار 
مرةٌ ALS‏ من خلال مجموعة ذات gle Aad‏ من 
المسائل من اختبار معدل الذّكاء نفسه» ثم تلقوا 
مجموعة ثالثة من المسائل التي كانت تتساوى 
في صعوبتها مع المجموعة الأولى من البنود 
ay Lady‏ وكان بإمكاننا أن نتوقع أن الطلاب 
سيحرزون تقدمًا في هذه المجموعة الثالثة (إذا 
أخذنا في حسباننا الممارسة المتجمّعة لديهم): 
أو أنهم -على الأقل- سيأتون بالنتائج نفسها التي 
حصلوا عليها في الدورة الأولى. 


إلا أن الكيفية التي ظهر بها أداء الطلاب 
كانت تعتمد على الإطار العام الدافعي الذي تم 
توجيههم نحوه» فأولئك الذين كانوا في المجموعة 
الضابطة تحسنوا تحسنًا Éb‏ في أدائهم: Lal‏ 
الذين أُعطوا FLA‏ مرتبطًا بالجهد. فقد تحسّن 
أداؤقهم بشكلٍ له ANS‏ ولكن الأهم من ذلك 
of ge‏ أذاء gudill‏ عقوا 205 وہ یکا ia po:‏ 
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بالذّكاء كان سينا إلى حد كبير في الدورة الثالثة. 
مقارنة بالدورة الأولى: وله دلالة أشد سوءًا -من 
المجموعتين الأخريين- في المجموعة الثالثة 
من المسائل الاختبارية. إن التغير في الأداء من 
المحاولة الأولى إلى المحاولة الثالثة كان كبيرًا 
في المجموعات الثلاث: وكان الذين في مجموعة 
الثناء الموجه للذّكاء هم الذين يُظهرون أقل 
التحسنات ذات الدلالة (في الحقيقة كانت سالبة 
(LS‏ بمقارنة أولئك الذين كانوا في مجموعة 
الثناء المتعلق بالجهد أو المجموعة الضابطة. 


الخلاصة 

هناك أدلة ثابتة ومتسقة من الدراسات 
المخبرية ومن دراسات ميدان العالم الواقعيء 
تبين أن المعتقدات عن الذّكاء وأهدافها 
المصاحبة تؤثر في الأداء العقلي كما هو 
منفكسٌ في الدرجات ;2002 (Aronson et al.,‏ 
Blackwell et al. , 2007;Henderson & Dweck,‏ 
achievementtest scores (e.g., Good‏ ,)1990 
cet al., 2003)‏ وكما هو ظاهرٌ كذلك في درجات 
اختبارات التحصيل وفي درجات اختبارات معامل 
لكا وهذه التأقيرات ضادمة يصورة خاضة 
لمجموعات الأفراد الذين يواجهون التحديات: 
سواء كانت ناجمة عن نقلة مدرسية صعبة من 
مرحلة إلى مرحلة أو المرور بخبرة الفشل؛ 
فعندما تسيطر أفكار الفرد بخصوص مستواه 


الثابت من الذّكاء وتتراجع داضيته إلى الخلف- 
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aie‏ يعاني الأداء العقلي. تشير نتائج البحوث 
إلى أن الاختلافات بين الناس (التي قد 655 
إلى الزيادة في الاختلافات في الذَّكاء الكامن في 
الحقيقة) قد تعزى إلى الاختلافات في الدافعية, 
بل إن من المهم Le‏ أن نلاحظ أن نظريات 
الدّكاء والدافعيات المرتبطة بها من الممكن 
تغييرهاء وأن التدخلات التدريبية التي تعزز من 
النظرية التغيرية للدّكاء تعد من الطرائق الفاعلة 


في زيادة الأداء المعرضي. 


نظريات s SÁN‏ وفرص النمو العقلي 

في هذا القسم نطرح فكرة أن نظريات 
الذّكاء قد تؤثر أيضًا في الذَّكاء على المدى 
الطويل؛ عن طريق تغيير ردود أفعال الأفراد تجاه 
الفرص المتاحة لنموهم العقلي؛ ففي الحقيقة 
أن الذين تقون فكرة ونظرية أن الد كا مافية 
ثابتة قد يُعطون أنفسهم فرصًا للمرور بخبرات 
التحدي والنمو العقلي؛ أقل من الذين يعتنقون 
مذهيًا LOG‏ بالتراكمية في الذّكاء. 


وفي بحث بلاكويل وآخرين الذي وصفناه 
سابقًاء عبّر الطلاب الذين كانوا يعتنقون 
النظرية التراكمية للذَّكاء عن تفضيلهم الأكبر 
للمهام الصعبة التي استطاعوا أن يتعلموا منهاء 
أكثر مما عبّر عن ذلك الطلابٌ الذين كانوا 
يعتنقون نظرية الكينونة الثابتةء والذين كانوا 


يفضلون المهام التي تسمح لهم بإظهار pél‏ 


بشكلٍ حسن. وقد فحصت إحدى الدراسات التي 
قام بها دويك وليجيت (Dweck & Leggett,‏ 
)1988 ما إذا كانت نظريات الذّكاء كذلك تترجم 
إلى اختيارات سلوكية واقعية حول المهام ذات 
التحدي. وكان يُسمح للطلاب المراهقين أن 
يختاروا بين المهام التي كانت إما داخل منطقة 
الراحة الخاصة بهم أو خارجهاء وكان يمكنهم 
اختيار المهام التي كانت «سهلة إلى حد ماء 
ومن ثم أستطيع أن أقوم بها Je‏ جید» أو 
«المشكلات التي كانت صعبة جدًا بالنسبة GM‏ 
فلا تظهر ذكائي» أو «المشكلات التي كانت 
صعبة وجديدة ومختلفة حتى أستطيع أن أتعلم 
منها». في العبارتين الأوليين مهام تسمح للطلاب 
بالبقاء في - أو بالقرب من- منطقة الراحة (وهو 
مستوى يعلم الطلاب أنه يمكنهم النجاح به): 
والمهمة الثالثة الأخيرة كانت تقدم تحديًا جديدًا 
فيه فرصة لكي يوسع الطلاب من خبرتهم بجانب 
جديد من جوانب التعلم. وبينما اختار %61 من 
الذين كانوا يعتنقون مذهب التراكمية في الذَّكاء 
المهام الجديدة ذات التحدي» فقد اختار %18 
من الذين يعتنقون مذهب نظرية الكينونة الثابتة 
الاختيار الأخيرء ولذلك فالغالبية العظمى من 
الذين يعتقدون أن الذَّكاء ثابت وغير متغيرء كانوا 
ينكرون على أنفسهم الفرصة للمرور بخبرة النمو 
المعرفي» من خلال المهام الجديدة التي تدفعهم 
خارج منطقة الراحة الخاصة بهم. 


وقد وجد هونج وتشيو ودويك ولين ووان 
(Hong, Chiu,Dweck, Lin & Wan, 1999)‏ أن 
الذين يعتنقون مذهب الكينونة الثابتة كانوا أقل 
احتمالية- من الذين يعتنقون مذهب الطبيعة 
التراكمية - لاتخاذ خطوات لتحسين أدائهم. وقد 
سجل الباحثون في هذه الدراسة توجهات الأفراد 
تجاه الذّكاء. ثم أعطوهم اختبارًا في الذّكاء. 
ثم أبلغوا بعض المشاركين أن أداءهم كان غير 
مُرضء وأعطوهم أو عرضوا عليهم الاختيار 
بين مهمة لا علاقة لها بتحسين هذا الوضع؛ أو 
مهمة جديدة قد تساعدهم على تحسين أدائهم 
في اختبارات الذّكاء. ومن الذين كانوا يعتنقون 
المذهب التراكمي للدَّكاء اختار %73 المهام 
العلاجية التي ستسمح لهم بالنمو والتحسن» في 
حين اختار 9013 فقط من الذين كانوا يعتنقون 
المذهب الثابت للذَّكاء هذه المهام العلاجية. 


هناك كذلك أدلة فسيولوجية كهربائية على 
أن الأفراد الذين يعتنقون مذهب الكينونة الثابتة 
أكثر تأثرًا بالمعلومات حول أدائهم: وأن لديهم 
معالجة معلومات أقل فاعلية في مساعدتهم 
على التعلم؛ ففي هذا البحث ald‏ مانجلز وبافر 
فيلد ولام وجود ودويك (Mangels, Butterfield,‏ 
Lamb, Good, & Dweck, 2006)‏ باستخدام 
مخطط كهرباء الدماغ لتقرير كيف يقوم الأفراد 
وو cls bill‏ فة حون LSS‏ يتعاتجة 
المعلومات المرتبطة بالأداء والمعلومات المرتبطة 
call‏ ولذلك فقد مر كل مشارك باختبار له 


القصل السابع والثلاثون: الدّكاء والدافعية 1005 


درجة من الطول والصعوبة حول المعارف العامة 
وبعد أن أجاب كل مشارك عن الأسئلة (مثل ما 
عاصمة نيبال؟) كان المشاركون يعرفون ما إذا 
كانت agile!‏ صائبة al‏ غير صحيحة: ثم يُعطون 
وقنّا قصيرًا فيما satay‏ ثم تظهر الإجابة الصحيحة 
بعد وقت قصير. وبتحليل الموجات الدماغية 
لتصوير الدماغ الكهربائي وجد أن هناك إشارات 
مختلفة بين الذين يعتنقون النظريتين الثابتة 
والتراكمية في كيفية استجابتهم للتغذية الراجعة 
السلبية (بمعنى أن تأتيهم عبارة: كانت إجابتك 
غير صحيحة)؛ ووجد أن المعلومات عن الأداء 
السلبي للذين يعتنقون المذهب الثابت- مقارنةٌ 
بالمذهب المتغير- لها دلالة وجدانية كبيرة؛ 
إذ كانوا يرون أنها من الممكن أن تكون تهديدًا 
لكفايتهم: أكثر من كونها مؤشرًا بسيضًا على 
المنطقة التي يحتاجون فيها إلى تحسن. 


(Mangels et al. وجد مانجلز وآخرون‎ 

(2006 أن أنماط الموجات الدماغية تشير إلى 
أن أصحاب المذهبين قد استجابا بشكلٍ مختلف 
ELS‏ للمعلومات المتعلقة بالتعلم (بمعنى أن 
تعطى لهم الإجابة الصحيحة)؛ فأصحاب 
مهب الكيتوتة الثانتة مقارنة بأصجاب Dati‏ 
التراكمية كانوا يستقبلون الإجابة الصحيحةء 
ويعالجونها بأسلوب وبطريقة أقل ثبانًا وأقل 
عمقّاء ومن ثم كان استيعابهم وتشفيرهم لهذه 
المعلومات Adela Jaf‏ بل إن الباحثين توقعوا 
Zoi‏ أفضل للأشخاص الذين كانوا يعتنقون 
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المذهب التراكمي للدذّكاء الذين قاموا بمعالجة 
أكثر Lise‏ وأكثر Shuck‏ للإجابات الصحيحة- 
مقارنةٌ بالذين يعتنقون نظريات الكينونة الثابتة 
laiia‏ أعطوا Glas!‏ فرعي Gla‏ بالأنركلة 


التي أخطؤوا في إجابتها. 


الخلاصة 

تدعم نتائج البحث فكرة أن أصحاب 
مذهب الكيقوكة:الكابتة متعاؤثةٌ بأصحجاب الطبيعة 
التراكمية يعرضون أنفسهم للقليل من السياقات 
البيئية التعلمية الصعبة (Blackwell et al.,‏ 
Dweck & Leggett, 1988; Hong et al.,‏ ;2007 
Mueller & Dweck, 1998)‏ ;1999. ويبدو أن 
تقديرهم للتغذية الراجعة- المتعلقة بأدائهم 
بوصفها مؤشرًا لذكائهم الثابت- يتداخل مع 
قدرتهم على الاهتمام بهذه الفرص» ومن ثم 
يؤدي هذا إلى تعلم أسواأء وهناك أيضًا دليل 
إضافي على أن الأهداف الأدائية (وهي السائدة 
لذى أصحاب الكيقونة الثابتة) مقارنة بالأقداف 
التعلمية قد أدت إلى الانخراط في المواد 
التعليمية على مستويات أقل lése‏ وأقل Bo‏ ومن 
ثم أدت إلى وجود خبرات تعلمية أقل فاعلية. 
ويبدو أن أصحاب نظرية الكينونة الثابتة .من 
خلال محاولتهم تجنب فرص التعلم الصعبة ومن 
خلال معالجتهم الأقل فاعلية للمواد التعليمية - 


قد يمرون بخبرة أقل في النمو العقلي؛ ولذلك 


يخسرون أرضيةًٌ مقارنة بالذين يعتنقون مذهب 


التغايرية في الذكاء بمرور الزمن. 


المعتقدات حول إمكانية التقييم من 
خلال عدسة الصورة النمطية 

إن الاعتقاد بأنه يمكن الحكم عليك من 
خلال عدسة صورة نمطية سلبية (وهي الصورة 
التي تشكك في قدراتك الكامنة) يمكنها أن 
تؤثر بشكلٍ كبير في الأداء المعرفي: فالعديد 
من المجموعات النمطية المقولبة المعزولة عن 
الناس ‏ مثل السودء أو الذين هم من أصول 
لاتينية: أو الذين هم من مكانة اجتماعية 
واقتصادية أقل وكذلك النساء- ينظر إليهم على 
أنهم يفتقرون بشكل أساسي ISU‏ أولأنواع معينة 
من القدرة المعرفية. إلا أن الكثير من البحوث 
وجدت أن الاختلافات ما بين المجموعات في 
الأداء المعرفي ليست ثابتةٌ تمامّاء وربما يكون 
المثال الأكثر وضوحًا على هذا النوع من البحوث 
البحث الذي أجراه ستيل وآرنسون (Steele,‏ 
Steele & Aronson, 1995)‏ ;1997 عن تهديدات 
الصورة النمطية؛ فهذه التهديدات تستثار عندما 
يعتقد الناس أن أداءهم قد يُظهر صورةٌ نمطية 
سلبية عن قدرات المجموعة التي ينتمون إليهاء 
وقد ظهر بصورة متكررة أن هذا يعوق الأداء 


العقلي» وسوف نصف تأثيرات تهديد الصورة 


النمطيةء ونستعرض بعضًا من الدلائل البحثية 


على أن هذه التأثيرات تظهر لأسباب داضية. 


فهم تهديد الصورة النمطية 

في الدراسة الأصلية عن تهديد الصورة 
النمطية؛ gib‏ ستيل وآرنسون )1995( مقياسًا 
للأداء العقلي هو اختبار السجل الأكاديمي 
للتخرج (The Graduate Record Exam- GRE)‏ 
على الطلاب الجامعيين السود والبيض» وتم 
إخبار نصف الطلاب أن الاختبار كان تشخيصًا 
لقدرتهم العقلية (المجموعة التشخيصية)ء 
وبالنسبة إلى النصف الثاني ليزوا أن واضعي 
الاختبار لم يكونوا مهتمين بعملية تشخيص 
القدزات [المجموعة الفين تشنشيصية)+ وقد 
أشعرت التعليماثٌ (التي أفادت أن الاختبار كان 
مشخصًا للقدرة العقلية) الطلابٌ السود بأن 
الصورة النمطية للنقص تنطبق على المشاركين 
السود» ما أدى بهم إلى الاعتقاد أنه من الممكن 
الحكم عليهم من خلال عدسة هذه الصورة 
النمطية. وكانت تأثيرات هذه المعالجة البسيطة 
الأداء صادمة؛ ففي الحالة التشخيصية (بمعنى 
عندما كان هناك تهديد للصورة التمطية للطلاب 
المشاركين السود) ظهرت فجوة عنصرية في 
الأداء: فالطلاب المشاركون السود كان أداؤهم 
Cade‏ ,مقارتة بالطلاب المفاركين aul‏ 
وعندما Jail‏ هذا التهديد ووصف الاختبار بأنه 
ليس تشخيصيّاء اختفت هذه الفجوة العنصرية: 
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فقد ارتفع تحصيل الطلاب المشاركين السود إلى 
مستوى المشاركين الطلاب البيضء واختفت أي 
فروق بين المجموعات. ما يعني أن التغيير البسيط 
لتعليمات الاختبار بطريقة تجعل الناس يظنون 
ويعتقدون أن الصورة النمطية حاضرة أو ليست 
حاضرة: قد غيّر -إلى حد كبير- الأداء المعرفي 
بشکل له دلالة. وكانت دراسات كثيرة أخرى بحثت 
هذه الظاهرة في المجموعات المتنوعة. مثل 
المنتمين لطبقات اقتصادية متدنية وذوي الأصول 
ais UI‏ والنساء في التحصيل في الرياضيات 
والعلوم» وكذلك الدراسات على الأشخاص الأكبر 
Äy ba‏ وجد أن هذه التأثيرات ليست فقط في 
الاختبارات المعيارية clo‏ ولكن HAS‏ في 
غيرها من مؤشرات الذَّكاء؛ مثل الذاكرة العاملة 
والمرونة المعرفية وسرعة المعالجة & (Carr‏ 
Steele, 2009; Schmader & Johns, 2003; Seibt‏ 


-& Forster, 2004) 


لا تتطلب الصورة النمطية تاريخًا من 
الإحساس بالوصم: إن تأثيرات تهديد الصورة 
النمطية لا تظهر فقط لأن مجموعة قد تم 
قولبتها تاريخيًًا بوصفها Aaa‏ ولكنه تهديد 
يقترن بموقف من المواقف» فحتى المجموعات 
التي ليس لها تاريخ من الإحساس بالوصم يمكن 
دفعها إلى الاعتقاد أنها قد كُرى في وضع متدني 
ty‏ أساسي مقارنة بالآخرين عندما تُظهر هذه 
المجموعات Kia pas lal‏ متدنيّاء فالرجال البيض 
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غير محملين -بشكل تقليدي- بأي من الصور 
النمطية السلبية التي قد تشوّه wes‏ قدراتهم 
الأكاديمية» ولكن رغم ذلك عندما TER‏ 
أنهم مشاركون في دراسة تفحص سبب تفوّق 
الآسيويين على Gaull‏ في الرياضيات» Baie‏ 
قام الذكور البيض المتخصصون في الرياضيات 
بالأداء المتدني على اختبار للقدرة الرياضية. إن 
الموقف الذي يؤمن بأن أداءك قد يؤكد فكرة أن 


مجموعتك متدنية يؤدي إلى تقويض الأداء. 


تهديد الصورة النمطية لا يظهر من مجرد 
المعرفة باختلافات ما بين المجموعات: للنساء 
صورة نمطية ينظر إليهن فيها على أنهن أقل قدرة 
في الرياضيات مقارنةٌ بالرجال» وهن يمررن 
بخبرة تهديد الصورة النمطية -بشكل تقليدي- 
ويُظهرن Hal‏ منخفضًا في اختبارات الرياضيات: 
عندما يتم إخبارهن ad ob‏ اختلافات تُمزى 
للجنس في اختبارات الرياضيات التي سوف 
يمررن بخبرتهاء لكن هذا الأداء المتدني لا يُظهر 
نفسه عندما نخبرهن بأنه لا يوجد هناك أي 


اختلافات ما بين الجنسين. 


لا يستثار تهديد الصورة النمطية كذلك 
من مجرد التذكير بأن هناك اختلافات ما بين 
المجموعات في الأداء. وأنك تتبع المجموعة 
الأقل تميرًا فقط» ولكنه يستثار بشكلٍ أكثر 
BLE‏ عندما يكون هناك تضمين حول قدراتك 


الكامنة للنجاح. فقد وجد دارنمرد وهين (Dare‏ 


Nimrod & Heine, 2006)‏ أن النساء اللاتي 
paul‏ أن الفروق بين الرجال والنساء كانت 
بسبب مسببات خبراتية fis)‏ اختلاف طبيعة 
المعلمين الذين درسوا لكليهما): هؤلاء النساء 
لم يمررن بخبرة تهديد الصورة النمطيةء ومن 
ثم فقد أدين fal‏ حسنًا على المستوى العالي 
نفسه للنساء اللاثي أبلفن أنه لا توجد اختلافات 
جنسية ما بين الرجال والنساء في الرياضيات. 
وعلى النقيض من ذلك النساء اللاتي أخبرن 
أن الاختلافات في الجنس في الرياضيات كانت 
بأسباب وراثية بيولوجية ما بين الذكور والإناثء 
قد مررن بخبرة تهديد الصورة النمطية؛ ومن ثم 
فقد كان أداؤهن أسوأ كثيرًا؛ لذلك ليس الأمر أن 
مجرد المعرفة -أو التذكير بأن هناك اختلافات 
جنسية موجودة- هو الذي يولد الأداء الأدنى, 
ولكن التهديد بأن قدرتك الكامنة هي التي على 
المحك الآن. 


الخلاصة 

تقق Gaya‏ 2431 على أن هكيت Squall‏ 
النمطية يتداخل مع الأداء العقلي» وتهديد 
الصورة النمطية يتشكل في المواقف التي تدل 
على أنه قد يُحكم عليك من خلال مرآة الصورة 
النمطية السلبية؛ ولا يتطلب بالضرورة وجود 
تاريخ من الإحساس بوصمة العار. بالإضافة إلى 
أن هذا التهديد- فوق ذلك- لا يستثار فقط عن 


طريق معرفة أن المجموعة التي تنتمي إليها قد 


يكون أداؤها متدنيًا بشكل معروف في الماضي. 
ويبدو أنه قد يُنظر -من الدلائل المتعددة- إلى 
المجموعة العرقية المختلفة بوصفها أقل كفاءة 
أو ذات إعاقة متأصلةء وأن الأداء المرتبط بها 
قد يؤكد هذه الإعاقة. وطرحنا هنا هو أن تهديد 
الصورة النمطية يؤثر 
العقلية. من خلال تأثيره في مصادر الدافعية 


في الفاعلية والوظيفية 
وأطرها العامة. 


التعليل الدافعي 

حاولت الكثير من البحوث فهم كيفية وسبب 
التأثير السيئ لتهديد الصورة النمطيةء ومن ثم 
التقليل من الأداء العقلي fie)‏ دراسات,اع860-26 
Fein, & Inzlicht, 2005; Bosson, Haymovitz,‏ 
Pinel, 2004; Cadinu, Maass, Frigerio,‏ & 
Impagliazzo, & Latinotti, 2003;Davies et al.,‏ 
Krendl, Richeson, Kelley, & Heatherton,‏ ;2002 
Schmader & Johns, 2003‏ ;2008( . وما نطرحه هنا 
هو أنه يمكننا فهم عملية تهديد الصورة النمطية 
من خلال مرآة أوعدسة الدافعية؛ فتهديد الصورة 
النمطية يستثير الاهتمامات والمخاوف التقويمية 
(أي المخاوف بأن الأداء المتدني سوف يؤكد 
صورةًٌ نمطية: تضع القدرة الكامنة محل المساءلة 
والشك)؛ وهذه المخاوف تؤدي إلى هدف محاولة 
إثبات ذكائك للآخرين (وهذا هدف أدائي) ؛ وقد 
تُضعف المصادر العقلية المطلوبة للسعي الفعال 


وراء تحقيق الأهداف والإنجاز الأعلى للأداء. 
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يمكن للأفراد-تحت عبء الصورة 
النمطية الخاصة بالدونية العقلية القطرية 
للمجموعة- أن يكونوا معرضين لأن تشغلهم فكرة 
الصور النمطية السلبية وطبيعة أدائهم أكثر 
كثيرا من فكرة تعظيم أساليب تعلمهم وامتصاص 
المعلومات. وما نطرحه هو أن التركيز الأساسي 
للفرد عندما يمر بخبرة تهديد الصورة النمطية 
لن يكون على تنمية القدرة وتعزيزها (وهذا 
هدف (eld‏ ولكن هدفه سيكون مركرًا على 
الأداء وعلى إثبات خطأ الصورة النمطية (وهذا 
هدف أدائي). وهناك أدلة أولية -نناقشها فيما 
بعد تدعم هذا الفرض» وقد وجد أنه عندما يمر 
الأفراد بخبرة تهديد الصورة النمطية: فإنهم 
يصيرون أكثر تركيزًا على الصورة النمطية 
وليس على التعلم. إضافة إلى ذلك فقد وجد 
البحث أن تغيير الإطار العام الدافعي gl)‏ إعادة 
توجيه الأفراد ناحية النظرية التراكمية للذَّكاء 
وما يرتبط بها من أهداف تعلمية)ء يقلل من 
تهديد الصورة النمطية وتأثيراتها السلبية في 
الأداء العقلي. 

الانشغال بالصورة النمطية والأداء: 
وجدت الدراسات أنه بعد المرور بخبرة تهديد 
الصورة النمطية تصبح الصورة النمطية السلبية 
المرتيظة بالذات نشطة وظاهرة؛ وواضحة بشكل 
كبير بالنسبة إلى المستهدفين من الصورة 
النمطية؛ ففي إحدى هذه الدراسات (Steele‏ 


0 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


Aronson, 1995)‏ & وجد أن المشاركين السود 
في المجموعة التي تلقت تهديد الصورة النمطية 
-مقارنةٌ بغيرهم من المشاركين الذين لم يتلقوا 
مثل هذا التهديد» والذين أكملوا عددًا أكثر من 
الكلمات التي تنقصها حروف داخل جذر الكلمة 
-(D--B dibs)‏ أكملوا هذه الكلمات بمعاني 
مرتبطة بمسألة الصورة النمطية السلبية التي 
تعكس قدرتهم؛ فأكملوها بمعنى غبي DUMB‏ 
وكذلك كلمة متدني أو ناقص التي تشير إلى أنهم 
كانوا منغمسين في التفكير في الصورة النمطية 
السلبية أكثر من غيرهم. وفي دراسة أخرى 
تنباً مستوى السيدات بتنشيط مثل هذه الكلمات 
بالصورة النمطية بأدائهم المتدني في اختبارات 
الرياضيات: وكان هذا يشير إلى أن التفكير حول 
الصورة النمطية التي تتناول القدرات العقلية 
بالفعل يعوق من القدرة على الأداء العقلي. 
هناك أيضًا بعض الأدلة المباشرة على 
أن تهديدات الصورة النمطية تستثير الانهماك 
والانشغال بالأداء والقدرة» ووجد أن تهديد 
الصورة النمطية يؤدي إلى التركيز على الوقايةء 
وهي حالة يتم التركيز فيها على تجنب الفشل. بل 
إن كادينو وماس وروزابيانكا وكيزنر (Cadinu,‏ 
Maass, Rosabianca & Kiesner, 2005)‏ 
وجدوا أن الأفراد الذين يمرون بخبرة تهديد 
الصورة النمطية لديهم أفكار أكثر سلبية عن 
أدائهم وقدراتهم في الرياضيات fie)‏ عبارة: 


لست جيدًا فى الرياضيات:) وأن تلك الأفكار 
تتوسط تأثيرات تهديد الصورة النمطية في 


الأداء المتدتى. 


يشير هذا البحث_ الذي يجد انشغالاً 
بالصورة النمطية التي تجمع القدرة والأداء 
Gaull‏ تحت تهديد الصورة النمطية- إلى 
ضرورة وجود تحول إلى إطار عام دافعي تحركه 
الأمداف الأدائية. وفي الحقيقة فإن بيانات 
التصوير العصبي الحديثة كذلك تَدعُم فكرة 
أن الأشخاص الذين يحملون على كاهلهم تهديد 
الصورة النمطية يصبحون AST‏ تركيزًا على 
عملية التقييم وعملية النبذء وليس على عملية 
التعلم أو المعالجة العميقةء وقد استخدم كريندل 
ورفاقه )2008 (Krendl & colleagues,‏ تصوير 
الرنين المغناطيسي الوظيفي؛ لفحص النشاط 
الدماغي خلال عملية تهديد الصورة النمطية. 
وفي دراستهم كانت النساء اللائي خضعن لاختبار 
في الرياضيات في الوقت نفسه يتم تصويرهن 
بالرنين المغناطيسي» ثم بعد ذلك يتم تذكيرهن 
بالصورة النمطية السلبية حول قدرات النساء 
في الرياضيات (وهذه هي حالة وجود التهديد) » 
أو لا يتم تذكير الأخريات بذلك (وهي حالة اللا 
تهديد)ء ثم بعد ذلك يخضعن لاختبار رياضيات 
آخرء وفي الاختبار الثاني وجد الآتي: النساء 
اللائي لم يمررن بخبرة تهديد الصورة النمطية 


ازددن في النشاط الوظيفي والاندماجي لجوانب 


المخ المرتبطة بمعالجة المعلومات الرياضية 
والتعلم الرياضي (مثل القشرة المخية الجبهية 
اليسرى)؛ وقد بدا أنهن يزددن في اندماجهن في 
عملية التعلم لمواد الرياضيات المعروضة عليهن: 
وعلى النقيض من ذلك النساء اللواتي GSS‏ 
بالصورة النمطية السلبيةء فإنهن لم يندمجن 
في نشاط متزايد لهذه المناطق المرتبطة 
بتعلم الرياضيات: بل بدلا من ذلك ازددن في 
الاندماج في مناطق الدماغ التي تعالج المعلومات 
الاجتماعية والعاطفية؛ مثل الصور النمطية 
والنبذ الاجتماعي» وهذا كان في منطقة القشرة 
الحزامية الأمامية البطنية. أما اللائي لم يتم 
تذكيرهن بهذه الصورة النمطية: فلم يزدد لديهن 
نشاط في هذه المناطق؛ ولذلك فيبدو أنه تحت 
تهديد الصورة النمطية تتزايد المخاوف حول 
كيف ستصير صورة الشخص وكيف سيصير 
أداؤه. ومن ثم تظهر هذه المخاوف في call‏ 
ويتراجع التعلم والمعالجة العميقة إلى الخلف. 
وبهذه الطريقة فإن الاندماج في الأفكار حول 
الصورة النمطية والتقييم والأحكام على القدرة 
قد يؤدي إلى التدني في الأداء المعرفي. 


تغيير الأطر الدافعية يقلل من تهديد 
الصورة النمطية: ربما يكون الدليل الأكثر 
وضوحًا على أن الأطر الدافعية مهمة في تأثيرات 
تهديد الصورة النمطية في الأداء العقلي- يأتينا 
فى العنحتلات التجرهية المضممة تحتل 
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تأثير تهديد الصورة النمطية في الأداء العقلي. 
وقد Gib‏ جود ورفاقه )2003 (Good et al.‏ 
خطة تدخل علاجي للقضاء على الفجوات 
في التحصيل» التي تسببها تهديدات الصورة 
النمطيةء خاصة الفجوات الجنسية في درجات 
الرياضيات في الصفوف الأولى من المدرسة 
الثانوية. وبذلك فقد تلقت إحدى المجموعات في 
دراستها تدخْلا تربويًا تعلموا فيه نظرية الذكاء 
التراكمي: التي -كما ناقشناها سابقًا- تترابط 
بشكل تقليدي بالتركيز الأكبر على أهداف التعلم 
أكثر من أهداف الأداء. أما المجموعة الضابطة 
فقد تلقت تدريبًا عاديا ووجد أنه في المجموعة 
الضابطة كان أداء البنات أكثر تدنيًا بالنسبة إلى 
الأولاد في اختبارات الرياضيات المعيارية التي 
cae‏ في نهاية العام الدراسي» Lal‏ في مجموعة 
نظرية الذكاء التراكمي؛ فقد cll‏ الفروق بين 
الجنسين في الأداء بشكلٍ كبير. cles‏ الرغم 
من أن الأولاد كذلك كانوا يمرون بخبرة التحسن 
في الأداء» في المجموعة التي تلقت تدريبًا حول 
القظرية التزاكمية Libis lS‏ بالتسموعة 
الضابطة: إلا أن الأثر الإيجابي كان أكثر قو 
لدى المشاركين الذين يشعرون بتهديد الصورة 
النمطية وهن البنات. لقد كان لتحويل الانتباه 
oye‏ الأذاء .يصقجه Whe‏ على EAN‏ ووضعه 
بكل قوة على نمو الدماغ وعلى التعلم فائدة كبيرة 
للمجموعة التي تنوء بعبء الصورة النمطية. 
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gag‏ دراسة أخرى وجد آرنسون وآخرون 
(Aronson et al., 2002)‏ أيضًا أن تأثيرات 
تهديدات الصورة النمطية للطلاب الجامعيين 
السود يمكن تقليلها من خلال البرامج العلاجية 
التدريبية التي تغير من نظرياتهم حول الدّكاء. 
فقد وضع الطلاب الجامعيون السود والبيض في 
GS‏ مجموغات تجريبية. فهتاك المجموغة 
الأولى التي Sed‏ مجموعة النظرية التراكمية 
lsh‏ والذين قد تم تامهم حول تطومية 
الذّكاء ومرونته؛ وكانوا يكتبون خطابات لأصدقاء 
مراعلة: ,يؤكدون:فيها أن الذكاع ستل المظئلة 
التي يمكن أن وى بالمجهود. وفي المجموعة 
Alay Lill‏ كانو) نكو خطايات هون الذكاء aly‏ 
لا يتضمن أي شکل مرن» بل إنهم كانوا يشرحون 
أ هتالف أنواضًا عة سن الذكاء..والمسموعة 
التجريبية الثالثة كانت هي المجموعة الضابطة 
السلبية التي لم تتعرض لأي معالجةء وكان هناك 
فجوة في التحصيل في المجموعتين الضابطتين؛ 
إذ إن الطلاب السود أدوا Zot‏ متدنيًا مقارنة 
بأقرانهم البيض. ورغم أن الطلاب البيض 
في مجموعة الدّكاء التراكمي حسَّنوا معدلهم 
التراكمي بعد تسعة أسابيع من هذه التجرية؛ إلا 
أن هذا التأثير كانت له دلالة هامشية. وعلى كل 
حال فإن هذا التدخل التجريبي قد زاد - بشكلٍ له 
دلالة- من أداء الطلاب السود مما جعله مختلقًا 


بشكل كبير» وله دلالة عن ذلك الذي كان للبيض. 


إن الاعتقاد التراكمي عن الذّكاء أدى إلى 
زيادة ذات دلالة في المعدل التراكمي للطلاب 
الذين يعانون الصورة النمطيةء وساعدهم كذلك 
على إنهاء هجوة التحصيل التي berag LS‏ 
تهديد الصورة النمطية. 


عوامل أخرى تؤثر في السعي الفعال وراء 
تحقيق الأهداف: يمكن الاعتقاد بأن مجموعتك 
التي تنتمي إليها- ينظر إليها على أن فيها Sse‏ 
أساسي موروث- يمكن أن يؤدي إلى صعوبة في 
السعي وراء الأهداف الفكرية» عن طريق تكون 
عدم الكفاءة الإستراتيجية واستنفاد مصادر 
ضبط الذات. 


هناك خطوط بحثية كثيرة تقترح أن 
تهديد الصورة النمطية قد يعوق تحقيق الأهداف 
الفكرية؛ لأنه يقود إلى عدم الكفاية الإستراتيجية. 
وقد وجد أن الأفراد الذين يمرون بخبرة تهديد 
الصورة النمطية لديهم مشكلات وصعوبات في 
توليد إستراتيجيات حل المشكلات: وأنهم يميلون 
إلى أن يكونوا أكثر نمطية باتباعهم قوالب الصيغ 
في معالجة المعلومات» وأنهم يصبحون أكثر 
جمودًا في الإستراتيجيات التي يستخدمونها. إن 
انعدام الكفاءة هذا يمكن أن يعوق بشكلٍ كبير 
أداءهم؛ إذ إن معظم المهام العقلية المعقدة 
تتطلب Leys‏ معينة من المرونة في معالجة 


المعلومات والتعامل مع الإستراتيجيات المعرفية. 


بل إن البحث يشير إلى أن تهديدات الصورة 
النمطية يستنفد مصادر ضبط الذات» وأن جانبًا 
Loge‏ من السعي الناجح وراء تحقيق الأهداف: 
هو القدرة على توجيه النَّمس وضبطها؛ كي تكون 
قادرةٌ على الإصرار عند مواجهة التحديات أو 
الإحباطات؛ وعلى توجيه الانتباه للمهام عندما 
تتداخل أفكارٌ أخرى أو دوافع أخرى. إلا أن 
هذه القدرة على ضبط الذات من الممكن أن 
يتم استقاؤها من عدد محدود من المصادر 
التي يمكن أن تستنفد. إن الانفماس في التفكير 
في الأداء والصور النمطية فقط له ضريبة؛ 
إذ إن الأفراد يزيدون من مراقبتهم لأدائهم؛ 
كي يخمدوا الصور النمطية السلبية. ومن ثم 
gla‏ مصادرهم للضبط قد تُستنفد. وقد وجد 
إنزليخت وماكاي وآرنسون (2006) أن تهديدات 
الصورة النمطية تؤدي إلى الصعوبة الأكبر على 
مهام أو اختبار ستروب The Stroop Task‏ © 
وهي مهام تتطلب من الفرد أن يبذل مجهودًا 
لضبط الذات؛ كي يُخمد الاستجابة الشائعة أو 
السائدة: وبسبب هذا الاستنفاد لمصادر التنظيم 
الذاتي» فإن أهداف تهديد الصورة النمطية 
قد يكون بها عوق في عملية السير الحثيث وراء 
تحقيق الأهداف الأدائية الفكرية. 
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الخلاصة 

إن تمديد الصورة التمطية يخرب الأداء 
العقلي في الاختبارات المعيارية اختبارات 
اتذاكرة العاملة: واختبارات Ae pull‏ المعرفية. 
ومن المحتمل أنه يفعل ذلك بسبب تأثيرات 
الدافعية. إن عبء الصراع مع الصور النمطية 
التي تصف مجموعتك بأنها ذات إعاقة موروثة. 
يجعل الفرد ينتقل إلى الإطار الدافعي بأن يركز 
على الأداء» ويعرقل القدرة على السعي الفعال 
لتحقيق الأهداف الفكرية. وإذ ينغمس الناس في 
عملية محاولة إثبات جدارتهم وقدرتهم؛ يصبح 
من التركيز على عملية التعلم صعبًا والاندماج 
فيها. وتتشكل المصادر المعرفية. وتصبح 
الإستراتيجيات غير مرنةء ويصبح الأفراد أقل 
قدرة على ضبط استجاباتهم وانتباههم. ومن 
المحتمل لهذا التحول في الإطار الدافعي وعملية 
إضعاف مصادر السعي وراء الأهداف أن تتكامل 
معّاء لتسبب تراجمًا كبيرًا في الأداء العقلي الذي 
يُلاحظ في أهداف الصور النمطية. 


رفع شأن الصورة النمطية 


مع إن تركيزنا كان على كيفية تأثير 
الدافعية للصورة النمطية السلبية في الأداء 


Associationism (1)‏ مب «Î‏ لم يتطور إلى نظرية بعد» على الرغم من أن هناك من يسميها نظريةء يقول: إن عقل الإنسان 
يتكوّن من الأفكار والحواس» وإن الإنسان يدرك العالم من خلال العمليات العقلية الناتجة من التجربة الحسية من مواقف 


وسلوكات» وليس عن طريق الأفكار الفطرية. (المترجم). 
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العقليء إلا أن الصورة النمطية الإيجابية 
يمكنها كذلك أن تؤثر في الأداء العقلي؛ فالصور 
النمطية السلبية التي تشكك في قدرة مجموعة 
معينة fis)‏ قدرة النساء في الرياضيات)؛ 
تشير في الوقت ذاته إلى أن مجموعةٌ أخرى ( أي 
الرجال)! athe Sos‏ عنلاوة على catis‏ معدا 
تمر مجموعة الصورة النمطية تمر بخبرة تهديد 
الصورة النمطية؛ فإن أولئك الذين في مجموعة 
الصورة النمطية الإيجابية يمرون بخبرة الارتقاء 
بالصورة النمطية gi-‏ زيادة للأداء العقلي 
في المهام المرتبطة بالصورة النمطية (مثل 
اختبارات الرياضيات) . 


وجد مؤخرًا أن رفع OLE‏ الصورة النمطية 
هو أحد الحالات التي يكون فيها إطار الدافعية 
Line‏ على نظرية الكيتونة الفابتة للدّكاء: chs‏ 
إلى الأداء العقلي الأفضل؛ فعندما تم إخبار 
لأفراد -الذين كان يُنظر إليهم باستحسان من 
خلال عدسات الصورة النمطية fie)‏ الذكور في 
أداء الرياضيات)- أن قدراتهم تحددها العوامل 
الفطرية الوراثية (وهذه هي وجهة نظر الكينونة 
لثابتة) وليس المجهود (وهذه هي وجهة النظر 
لتراكمية للذّكاء)ء فإنهم قاموا بأداء أفضل 


في اختبار فرعي للرياضيات. بمعنى آخر. إن 
المعرفة بأن القدرة كانت ثابتةء وأنها بحوزتهم 
بالفعل» جعلت الأداء لهم أسهل وأفضل. إلا 
أننا إذا أخذنا في حسباننا أن نظرية الكينونة 


الثابتة لا تخدم الأفراد بالطريقة نفسها في 
مواجهة الانتكاسات» Gly‏ نظرية الكينونة الثابتة 
لا تعزز نمو المهارات العقلية عبر الزمن: وتكلفة 
معتقدات الكينونة الذاتية لأولئك الذين تمارس 
ضدهم الصورة النمطية السلبيةء فإننا نعتقد أن 
الإطار الدافعي لنظرية الذكاء التراكمي هو أكثر 
شمولًا وأكثر نفعًا للأداء العقلي. 


المعتقدات حول الانتماء 

إن الحاجة إلى الانتماء هي أحد الدوافع 
البشرية الكبرىء والحيوانات الاجتماعية: وإذ 
تتطور في مجموعات صغيرة تتعامل Las‏ بشكل 
تعاوني. فإن البشر مدفوعون للانتماء والمشاركة 
في بيئاتهم وأوضاعهم الاجتماعية. وفي هذا 
السياق ليس مستغربًا أنه عندما يكون الناس 
غير متأكدين ما إذا كانوا ينتمون إلى سياق 
أكاديمي ماء فإن دافعيتهم وقدرتهم على التعلم 
معرضة للخطر. 


سوف نقدم أدلة على أن عدم اليقين 
بخصوص الانتماء ‏ ربما من خلال إحداث تحول 
في الأطر العامة للدافعية- يمكن أن يجعل الأفراد 
«أقل 21S‏ عما كانوا من قبل». والبحوث العلميّة 
التي نستعرضها توضح أن معتقدات الأفراد عن 
انتمائهم يمكنها أن تؤثر في أدائهم اختبارات 
oes oly cel SK pales‏ المجرنية 


والإجراءات التي تعلي وتحسن من إحساس الفرد 


بالانتماء تؤثر كذلك فى المجهود والأداء العقلى. 


فقدان الانتماء له تأثيرٌ سيئ في الأداء 
العقلي 

بحث بوميسستر وتوينج وناصس 
(Baumeister, Twenge & Nuss, 2002)‏ في 
ما إذا كان النبذ الاجتماعي -الذي يجعل قضية 
الانتماء محور التركيز- يمكن بالفعل أن يقلل من 
معامل الدّكاء. وقد خضع المشاركون في هذه 
الدراسة لاختبار في الشخصيةء jbl‏ تغذية 
راجعة معالجة تجريبيًا؛ ففي مجموعة الانتماء 
الاجتماصي أخبر المشاركون أن لديهم العديد من 
الأصدقاء. وفي مجموعة النبذ الاجتماعي: أخبر 
المشاركون أنهم قد يفقدون أصدقاءهم» وكانت 
المجموعة الضابطة تزود المشاركين بمعلومات 
سلبية لكنها غير اجتماعية في طبيعتهاء ثم Sa‏ 
المشاركون جميعًا باختبار لمعامل الذَّكاء؛ ووجد 
أن مجموعة النبذ الاجتماعي قد نقص عندها 
الأداء العقلي بشكلٍ له كلاللة:مشارئة layaa‏ 
الانتماء الاجتماعي أو المجموعة الضابطة: 
فأولئك الذين كانوا في مجموعة النبذ الاجتماعي 
كانت نسبة إجاباتهم الصحيحة أقل ب %25 
من أولئك الذين كانوا في مجموعة الانتماء 
الاجتماعي. إن الاهتمام والقلق حيال التوافق 
الاجتماعي يجعل المشاركين يبدون أقل ذكاءً 
بشكلٍ أساسي. 
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إيجاد الانتماء يُحسّن من الأداء العقلي 

طرح والتون وكوهين (Walton & Cohen,‏ 
(2007 الجانب الآخر من السؤال الذي وجهه 
بوميستر ورفاقه (Baumeister & colleagues,‏ 
)2002: ما الذي يحدث للأداء العقلي لو أننا 
قدمنا دعمًا للحس بالانتماء للطلاب الذين pS‏ 
إليهم بصورة نمطية وبشكل تقليدي في السياقات 
العقلية؟ هؤلاء الطلاب (مثل الطلاب السود) قد 
يكونون عرضةٌ بشكل خاص للقلق الشديد حول 
ما إذا تقيّلهم بشكل كامل في السياق الدراسي- 
بمعنى أنهم قد يمرون بخبرة القلق والريبة 
حول انتمائهم للسياق الأكاديمي. لذلك طور 
والتن وكوهين )2007( تجربةٌ تدخلية لتخفيف 
ريبة الطلاب وقلقهم بشأن انتمائهم؛ وفي هذه 
التجربة Igale‏ طلاب الجامعة الملتحقين حدينًا 
أن الريبة وعدم اليقين بخصوص الانتماء Sal‏ 
شائعٌ láo‏ ما بين المجموعات العرقية: Oly‏ مثل 
جوانب القلق تتلاشى عبر الزمن. والطلاب الذين 
كانوا في المجموعة الضابطة تم تعليمهم أن 
وجهات النظر الاجتماعية والسياسية تصبح أكثر 
Lets‏ وأكثر دقةٌ عبر الزمن» وقد تتبع الباحثون 
الطلاب خلال عملهم الجامعيء وسجلوا تأثيرات 
هذا التدخل التدريبي في الأداء العقلي وكانت 


التأثيرات صادمة. 


فالطلاب البيض الذين لم يكن متوقمًا 


منهم أن يمروا بخبرة أي قلق أو توتر حيال 
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انتمائهم للسياق الأكاديمي: لم يستفيدوا من هذا 
التدخل التجريبي كما كان ate‏ لكن الطلاب 
السود تأثروا بالفعل وبشكلٍ عظيم» ففي فصل 
دراسي واحد بعد هذه الدراسة التجريبية كان 
الطلاب السود في المجموعة الضابطةء وفي باقي 
الحرم الجامعي شهدوا اضمحلالًا لدرجاتهم. 
في المقابل من ذلك فالطلاب السود الذين تلقوا 
هذا التدريب التجريبي للانتماء شاهدوا أمام 
أعينهم درجاتهم وهي ترتفع بشكلٍ له دلالة: بل 
إن هذه التأثيرات استمرت متسقة في السنوات 
الثلاث من الدراسة الجامعية: وفي نهاية الدراسة 
الجامعية تناقصت الفجوة التحصيلية ما بين 
البيض والسود ( التباين في الدرجات بمقدار 
0 تقريبًا لدى مجموعة المعالجة التجريبية) 


فما الذي يجعل التعزيز في الانتماء يزيد 
من التحصيل المعرفي؟ قد يكون هذا بسبب أنه 
يُحرر الطلاب من المخاوف بشأن إثبات أنفسهم 
(وهذا هدف أدائي)؛ ويسمح لهم بالانخراط 
في التعلم الحقيقي. في الحقيقة؛ كان الطلاب 
السود بالمجموعة التجريبية التدخلية أكثر 
احتمالية بكثير لإظهار الأداء المدفوع بالتعلم: 
مثل الذهاب إلى مقابلة المعلمين في الساعات 
المكتبية. وحضور محاضرات المراجعةء والتوجه 
بالأسكلة .داخل الضفوف الدراسية. وحائيًا 
يقوم والتون وكوهين وآخرون بمحاولة إيجاد 
تأثيرات مشابهة لبرنامج تدخل للانتماء الخاص 


بالنساء في المجالات التي يسيطر عليها الذكورء 
وللطلاب الذين يشكلون مجموعات صورة نمطية 
في المدارس المتوسطة كذلك. 


الانتماء ليس مغيدًا فقط لمجموعات 
الصورة النمطية 


هل يمكن لزيادة الشعور بالانتماء أن تنفع 
المجموعات التي لا تعاني الصورة النمطيةة 
على الرغم من أن المجموعات التي توصف 
بالوصم قد تكون أكثر عرضةً -بشكل خاص- 
لمخاوف واهتمامات الانتماء في السياقات 
العقلية والأكاديميةء إلا أن كل شخص تقريبًا 
يمر بخبرة مسائلة الذات في ما إذا كان ينتمي 
أو يصلح في سياق معين؛ فكل شخص قد يشعر 
بالقلق وعدم الوضوح بشأن انتمائه عندما يحول 
إلى تخصص ST‏ أو عندما ينتقل إلى دولة 
أخری» أو عندما يواجه مهمةٌ جديدة في دراسة 
نفسية؛ فهل يمكن لمشاعر الانتماء أن تزيد من 
الأداء العقلي للمجموعات التي لا تعاني الصورة 
النمطية؟ يقترح البحث أنه يمكنها أن تفعل ذلك: 
وقد وجد والتون وكوهين وواير وسبنسر (2009) 
أنه حتى المؤشرات الدنيا للانتماء تزيد من 
الإصرار والمجهود العقلي. فالمشاركون -الذين 
كان الانتماء يظهر لديهم من خلال وسائل الحد 
الأدنى Ss)‏ أن يعلموا أن أحد المختصين في 
الرياضيات كان يشارك معهم تاريخ مولدهم)- 


عملوا بشكلٍ أكثر جدية وبمدة أطول على الألغاز 
الرياضية؛ أكثر مما فعل المشاركون الذين لم يتم 
إعطاؤهم أي حس Jle‏ بالانتماء» وكان اللغز في 
هذه الحالة لا يمكن حله بالنسبة إليهم. ولكن يمكن 
التوقع على المهام الأخرى أن الجهد الإضافي قد 
يكون له مردود في تحسين الأداء العقلي. 

خلاصة: يدعم البحث العلمي فكرة أن 
المعتقدات حول الانتماء تؤثر في ce SS‏ فالريبة 
والشك والمخاوف حول الانتماء يمكنها أن تعيق 
الأداء في اختبارات معامل الذّكاء: وأن تؤثر 
تأثيرًا Éu‏ على الدرجات الجامعيةء والتحرر 
من هذه المخاوف -كما يبدو- يسمح للأفراد 
بالتركيز على التعلم» ويحسن من مجهودهم 
الفكري» ويزيد من أدائهم العقلي. 


مهارة التنظيم الذاتي 
ناقشنا حتى الآن كيف أن المعتقدات 
المخظفة atl alas poll‏ اهفية حول الذعاء: وحول 
الصور النمطية؛ وحول انتماء الفرد يمكن أن 
تغير من الأداء العقليء نتحول الآن إلى مكونٍ آخر 
له درجة من الأهميّة Aal M‏ وهو مهارة الأفراد 
للتنظيم الذاتي وتأثيراتها في الأداء العقلي. 
التنظيم الذاتي هو عملية وظيفية تنفيذية. 
توجه الفكر والانتباه والسلوك ناحية تحصيل 
أهداف الفردء في مواجهة معلومات جديدة 
(داخلية أو خارجية)ء تتنافس على اهتمام 
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الفردء إنها المصدر الذي نستخدمه عندما 
نضطلع بالسعي وراء هدف له صيغة من التحدي؛ 
وعندما نختار أن ندرس بدلا من أن نخرج للتنزه 
مع الأصدقاءء وعندما نستمر في العمل رغم 
الإرهاق: وعندما نسهب في محادثة مثيرة للبقاء 
مركزين على أعمالناء إنه مصدرٌ مهم للسعي 


الفعال وراء تحقيق الأهداف. 


في التنظيم الذاتي نرى العلاقة الترابطية 
والمتداخلة للذَّكاء والدافعية. فتنظيم الانتباه 
وكبت الاستجابة يُعدان جانبين من الوظيفية 
التنفيذية. ولكن الوظيفية التنفيذية تشتمل 
كذلك على الذاكرة العاملةء وعوامل عقلية أكثر 
نقاءً وأكثر وضوحًاء وفي هذا القتسم سوف نركز 
على مهارات ضبط الذات لدى الناس؛ لبيان 
تأثيرها في الأداء المعرفي» وهذه المهارات 
(وخاصة إرجاء الإشباع والتنظيم الذاتي وقدرات 
الضبط السلوكي) لها تأثيرات قوية ومعززة في 
المخرجات العقليةء وتؤثر في درجات الاختبارات 
المعياريةء والنجاح الأكاديمي» والنجاح المهنيء 
وكذلك التعلم والنمو المعرفي. 


إرجاء الإشباع والتنظيم الذاتي 

إن أحد أبرز الأمثلة على التنظيم الذاتي 
الذي يؤثر في الأداء العقلي الطويل المدى يأتينا 
من بحث واتر ميشيل Walter Mischel‏ ورفاقه» 
ففي دراستهم الكلاسيكية لإرجاء الإشباع 


a 
قَدِّم ما قبل المدرسة اختيار عن طريق القائم‎ 
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بالتجربة: فقد كان بإمكانهم أن يختاروا الحلوى 
الآنء أما لو أنهم صبروا وانتظروا لباقي الوقت 
حتى يكون القائم بالتجربة خارج الغرفةء فإنهم 
سيأخذون قطعتين من الحلوى عندما يعود القائم 
Apel‏ وقد وضع القائم بالتجربة الحلوى 
المغرية أمام الأطفال وخرج. كان أمام الأطفال 
جرس لابد عليهم أن يدقوه. فإذا 5 الجرس فإن 
القائم بالتجربة سوف يعود بسرعةء ويعطيهم 
واحدة من الحلوى» ولكنهم بذلك سوف يفقدون 
القطعة الثانية. وقد قاس القائمون بالتجربة 
المدة الزمنية التي انتظرها كل طفل قبل أن يدق 
الجرس» وما إذا كان الطفل قد انتظر حتى يعود 
المختبر بعد خمس عشرة ARBs‏ وهو مقياسٌ 
لكيف يمكنهم أن يتحكموا في دوافعهم» ويقاوموا 
الإغراءء ويبقوا مركزين على هدفهم للجائزة 
الأكبر. وعلى المتوسط وجد أن الأطفال قد 
انتظروا أقل من ثلاث دقائق: ولكن المدهش أن 
المدة الزمنية التي انتظروها قد تنبأت بدرجاتهم 
على مقياس للأداء العقلي هو اختبار SAT‏ وكان 
هذا الاختبار قد تم تطبيقه عليهم بعد ذلك بأكثر 
من عشرة أعوام: فالأطفال الذين انتظروا مدة 
الخمس عشرة دقيقة كاملة في طفولتهم كانت 
درجاتهم في المتوسط في الاختبار 210 نقطةء 
أعلى من المراهق الذي عندما كان ab‏ انتظر 
ثلاثين ثانية dade‏ لذلك ola‏ القدرة على تنظيم 


الذات خدمة لأهداف الفرد تبدو أنها Gale‏ قوي 
بالأداء العقلي عبر الزمن. 


كرر داكويرث وسليجمان (Duckworth‏ 
Seligman, 2005)‏ & اختبار وفحص تأثيرات 
التنظيم الذاتي وإرجاء الإشباع لدى طلاب 
الصف الثامن. وباستخدام التقارير الذاتية 
وتقارير المعلمين وتقارير الآباء ومهام إرجاء 
الإشباع dks)‏ هل تحب دولارًا واحدًا الآن al‏ 
دولارين بنهاية الأسبوع) وضع الباحثون nya‏ 
للتنظيم الذاتي لكل طالب في فصل الخريف 
بنهاية العام الدراسي. كذلك تم تطبيق اختبار 
للذّكاء عليهم» ثم تتبع الباحثون درجات الطلاب 
ودرجاتهم على اختبارات التحصيل المعيارية 
واختياراتهم في البرامج المدرسية التنافسية 
المتنوعة في المدرسة الثانوية (وكلها متغيرات 
للأداء العقلي) على مدى فصل الربيع في ذلك 
العام الدراسي» ووجدوا أنه حتى بعد ضبط 
التجربة للتحصيل السابق: فإن المراهقين ذوي 
درجة التنظيم الذاتي الأعلى: كان لديهم درجات 
أعلى من أقرانهم الذين كانوا أقل تنظيمًا للذات. 
إضافة إلى ذلك فإنهم فاقوا أولئك الأقل في 
التنظيم الذاتي في كل مقياس للأداء العقليء 
أما الذي كان مدهشا بحق هو أن التنظيم الذاتي 
قد تنبأ بتباين في هذه المخرجات العقليةء أكثر 
مما فعلت درجات معامل ISSN‏ 10 لدى هؤلاء 


المزاهقين- فما يعده الكثير من الناس مقياسًا 


للقدرة العقلية البحتة (وهو اختبار معامل 
الذّكاء) لم يكن بتلك الفاعلية في التنبؤ بالنجاح 
العقلي كما لو كان متغيرًا من متغيرات الدافعية 
مثل التنظيم الذاتي. 

من المنطقي أن يكون للتنظيم الذاتي 
وإرجاء الإشباع أهميّة كبيرة للنجاح العقليء 
فحتى الأطفال الأكثر موهبةٌ قد لا يتحسنون 
في هذه الموهبة لو أنهم لم يقضوا És;‏ كافيًا 
للتعلم» وقد شدّد إريكسون وكرامب وتكرومير 
(Ericsson, Krampe & Tesch-Rémer, 1993 )‏ 
على هذه النقطة ليس فقط للنجاح الأكاديميء 
ولكن كذلك في النجاح المهني من خلال مجالات 
مختلفة؛ فقد حدد هؤلاء الباحثون أن ما يميز 
العظماء (وهم الأكثر موهبة في ميدان معين) 
من أولئك الذين كانوا فقط مجرد مجيدين. 
كان العمل الجادٌ المنظم والساعات المكرسة 
للممارسة المتعمدة: فالعظماء (مثل موزارت 
وآينشتاين وحتى بيل جيتس) قضوا -على الأقل- 
عشرة آلاف ساعة محسنين في مهاراتهم قبل أن 
يصيروا من العظماءء أما الجيدون فقد يقضون 
فقط ستة آلاف ساعة منخرطين في ممارسات 
التنظيم الذاتي» وبذلك لا يصلون أبدًا إلى ذروة 
مهنهم. وبعد أن يكون للأفراد مقدار حد أدنى 
من القدرات المتطلبة (كانت هذه إحدى نتائج 
إريكسون) : فإن التنظيم الذاتي وتكريس الوقت 
للتعلم قد ظهرا أنهما يشكلان حملا كبيرًا في 


تقرير الأداء وتحديده. 
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التنظيم السلوكي والضبط القاسي 

مفهوم آخر مرتبط بشدة لاقى الكثير من 
الاهتمام في الأعوام الأخيرةء وهو مفهوم التنظيم 
السلوكي وضبط المجهودء ويقصد به القدرة على 
اتباع التعليمات وكبت الاستجابات غير المناسبة 
(Blair & Razza,2007; McCelland et al.,‏ 
)2007. وقد وجد أن التنظيم السلوكي وضبط 
المجهود كذلك يؤثران في الأداء العقلي؛ ضفي 
إحدى الدراسات قاس باحثون (McClelland et‏ 
al., 2007)‏ القدرة التنظيمية السلوكية لأطفال 
ما قبل المدرسة في فصل الخريف وفصل الربيع 
من عامهم ما قبل مرحلة الروضةء مستخدمين 
اللعبة الشهيرة باسم «الرأس وأصابع القدم» 
:Head-to-Toes‏ التي على الطفل فيها أن يفعل 
عكس ما يطلبه منه الفاحص أو القائم بالتجربة 
Ais)‏ يلمس أصابع قدميه عندما يُطلب منه 
أن يلمس (daly‏ هذه المهمة تتطلب مهارة 
للتنظيم الذاتي» وتتطلب أيضًا من الطفل أن 
يكبت الاستجابة السائدة غير المناسبةء وأن 
يحافظ على هدف Angell‏ وأن يبقى مركرًا في 
مواجهة التشتت. وقاس الباحثون أيضًا قدرات 
الأطفال في الرياضيات والمفردات والقراءة 
والكتابة في مدتين زمنيتين: فوجدوا أن الضبط 
السلوكي للأطفال تنبا بأدائهم العقلي في كلا 
المدتين الزمنيتين: بل إن النموفي القدرة 
التنظيمية السلوكية للطفل قد تنبأ بالتحسن في 
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الأداء العقلي: إذ إن الحصول على درجات عالية 
ومكتسبات عالية في التنظيم السلوكي من فصل 
الخريف إلى فصل الربيع؛ قد تنبأ بزيادة كبيرة 
في التحصيل في الرياضيات والمفردات والقراءة 
والكقابة حت بعد data‏ مير التحضيل السابق. 
وضي دراسة مشابهة وجد بلير ورازا & (Blair‏ 
Razza, 2007)‏ أن تقارير المعلمين لقدرة ضبط 
المجهود لدى الطفل في مرحلة ما قبل المدرسة 
(بمعنى مقدرة الطفل على استمرار التركيز 
على الأنشطةء وضبط الاستجابات عندما يُطلب 
منه وألا يحبط سريعًا) قد تنبأت بالأداء في 
الرياضيات في مرحلة الروضةء حتى بعد ضبط 
متغيرات معامل الدَّكاء كما يتم قياسها على 
مصفوفات رافن المتتابعةء ولذلك فإن الدرجة 
التي يمكن للطفل عندها أن يكبت استجابات 
غير مناسبةء ولا يستجيب للتشتتات يمكن أن 
تنظم ذاته بشكلٍ فاعل في سعيه لتحقيق أهدافه: 
وكذلك تتنبأ بالأداء العقلي والنمو العقلي. (انظر 
Bull & Scerif, 2001; Espyet al., 2004; Howse,‏ 
Calkins, Anastopoulos, Keane, & Shelton,‏ 
Ponitz, McClelland, Matthews,‏ ;2003 
Morrison, 2009; St Clair_Thompson‏ & 
Gathercole, 2006; Valiente, Lemery—‏ & 


-(Chalfant, Swanson, & Reiser, 2008 


تحسين التنظيم الذاتي 

من الواضح أن مهارة التنظيم الذاتي التي 
قاس مبكرًا في Bloat‏ يمكن أن يكون لها تأثير 
في المخرجات الفكرية حتى بعد التقدم كثيرًا 
في الحياة: إلا أن هذا لا يعني أن قدرات التنظيم 
الذاتي لا تتفير أو أنها تنوب عن lÉ‏ فالواقع 
أن البحث أظهر أن هذه القدرات يمكن تدريبها. 
ففي إحدى الدراسات» استخدم الباحثون مواد 
يُطلق عليها أدوات العقل (شملت التدريب 
على كبت الاستجابات» والاحتفاظ LVL‏ 
والاحتفاظ بالمعلومات في الدماغ مدة طويلة) i‏ 
لتعليم الوظائف التنفيذية لمجموعة من أطفال 
ما قبل المدرسة؛ وكانت هذه الأدوات قد تم 
نسجها داخل المنهج المعياري الذي يدرسونه» ثم 
قورنت مجموعة أدوات العقل بعد ذلك بمجموعة 
مشابهة للأطفال الذين درسوا المنهج المعياري 
فقط» وبعد عام إلى عامين من هذا التدريب 
كانت قدراتهم الوظيفية التنفيذية قد قيست 
على مهام التنظيم الذاتي» ولم تكن متشابهة 
مع أي من الأطفال. ففي هذه المهام التي كانت 
تقيس القدرة على التحكم في المشتتات وكبت 
الاستجابات الطبيعية. تفوّق الأطفال الذين 
تلقوا تدريب أدوات العقل في أدائهم بشكلٍ له 
Ya‏ على الأطفال الذين تلقوا المنهج المعياري 
فقط. ولذلك فإن منهجًا يركز على التنظيم 
الذاتي قد نجح بشكلٍ كبير في زيادة التنظيم 
الذاتي (وهي الوظيفية التنفيذية لدى الأطفال 


الصغار)ء بل إن الأداء على المهام التي تتطلب 
التنظيم الذاتي Las‏ ناقشنا sie Sef sls‏ 
بالتحصيل الأكاديمي. 


الخلاضة: :هناك دلاكل واضحة تظهر أن 
التنظيم الذاتي (أي قدرة الأفراد على وضع 
الأمداف والاحتفاظ بتركيزهم عليها) هو Seal‏ 
مهم le‏ للأداء العقلي القصير المدى والطويل 
المدى. إن تأثيرات التنظيم الذاتي في الأداء 
العقلي تمتد لمدد طويلة في العمرء وهي مكيفة 
لأحجام المعلومات» وتشمل ما وراء تأثيرات 
التحصيل السابق: وكذلك درجات معامل الذَّكاء. 
وإذا أخذنا في الحسبان النجاحات الحديثة 
في التدريب على التنظيم» فإن هذه النتائج 
تدعم ya‏ $ ثانية الفكرة القائلة إن الذَّكاء مُشكله 


الدافعية. 


الاحساس بالدافعية الداخلية 

هنا ننظر أخيرًا إلى تأثيرات المكونات 
الوجدانية للدافعية في الأداء العقلي. سنصف 
في البداية البحوث التي وجدت أن الحالات 
الوجدانية للسرور والتمتع والاهتمام ( التي ترافق 
وتشكل الدافعية الداخلية لأي من الأنشطة) 
تحن من الأداء العقليء وتؤدي إلى الدرجات 
الأعلى في الاختبارات. ثم سنتجه إلى تعريف له 
ارتباط كذلك بالدافعية الداخلية (وهو الانخراط 
في نشاط من أجل النشاط فقط وليس سبب أي 


متطلبات خارجية أو ضغوط خارجية) ؛ وقد وجد 
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البحث أن مثل هذه الدافعية المستقاة داخليًا 


نخسن فن الأداء العقلي. 


فحص الباحثون ما إذا كان تكوين بيات 
تعلمية تعزز من الاهتمامات قد يؤدي إلى الأداء 
العقلي الأفضل؛ ففي إحدى الدراسات استخدم 
الباحثان إستراتيجيات عدَّة لزيادة الاهتمام 
الداخلي لدى أطفال المدرسة الابتدائية. في 
لعبة كانت تعلّمهم العمليات الحسابية: وكان 
هذا المحتوى التعليمي متماثلًا في المجموعات 
كلهاء ولكن في بعض المجموعات زود الباحثون 
من الدافعية الداخلية والاهتمام الداخلي» عن 
طريق إضافة عنصر من عناصر الفانتازيا 
التخيلية dike)‏ كان المشاركون يركبون سفينة 
فضاء في أثناء حلهم للعمليات الحسابية)ء 
وكذلك عن طريق تكوين جوانب التشخيص 
المختلفة a)‏ كانت أسماء المشاركين وتواريخ 
ميلادهم مدمجة في هذه اللعبة): أو عن 
طريق السماح للمشاركين بالاختيار (مثلّا كان 
بإمكانهم تسمية شخصياتهم وتسمية شخصيات 
العدو المنافس)ء وبعد أسبوع إلى أسبوعين 
من عرض هذه اللعبة gal‏ المشاركين اختبار 
تحريري للمعادلات الرياضيةء وقد وجد أن هذه 
الإستراتيجيات - مقارنةٌ بالمجموعات الضابطة 
التي لم تكن مصممة لزيادة الاهتمام الداخلي- 
قد حسّنت بشكلٍ له دلالة الأداء على اختبار 
الرياضيات: ولذلك فرغم أن الطلاب كلهم تلقوا 
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التعليم نفسه. إلا أن الطلاب الذين مروا بخبرة 
الاهتمامات الداخلية الأعظم خلال هذا التعليم 
أظهروا Za]‏ عقليًًا أفضل. 

دراسة أخرى استقصت تأثيرات الأهداف 
التي كانت داخلية بطبيعتها والسياقات التي 
كانت dees‏ إلى الاستقلالية الذاتيةء في هذه 
الدراسة وجد أن نظرية الاستقلال الذاتي 
تفترض -والبحث يدعمها في ذلك- أن المهام 
التي تشبع حاجةً للاستقلالية الذاتية هي 
ذات دافعية داخلية أكثر من غيرهاء وقد وجد 
فانستينكايست وسايمونز ولينز وشيلدون وديسي 
(Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon &‏ 
Deci, 2004)‏ أن الأفراد قد أدوا أداءًا ahaa‏ 
بشكلٍ له دلالة على اختبار للمواد الجديدة: 
عندما كانت هذه المواد التعليمية تقدم في إطار 
مجموعة من الأهداف الداخلية Sie)‏ المواد 
التعليمية التي تسمح بالنمو الشخصي)» وليس 
الأهداف الخارجية (وهي Sis‏ المواد التي 
تسمح باكتساب المزيد من المعارف)ء وكذلك 
عندما كان الأفراد يشعرون بالذاتية وحرية 
الإرادة (مثلّا عن طريق استخدام عبارات مثل: 
يمكنك ولك الخيار في التعليمات): بدلا من أن 
تكون التعليمات بشكلٍ مضبوط a)‏ يجب عليك 


وينبغي عليك في صياغة التعليمات) . 


ووجد آينجر وليبر (Iyengar & Lepper,‏ 
)1999 أن إعطاء الفرصة للاختيار -عن طريق 


السماح للطلاب باختيار أي الألغاز والأحاجي 
يعملون عليهاء في مقابل عدم تقديم هذا 
الاختيار Ge)‏ طريق تخصيص الأحاجي والألفاز 
للطلاب» والتي اختارتها سلطة معينة)- وجد أن 
هذا الأمر زوّد الدافعية لدى الطلاب الأوروبيين 
الأمريكان. وبالنسبة إلى الطلاب الآسيويين 
الأمريكان -الذين هم أكثر اعتمادية- كانت 
الاختيارات لديهم تتم عن طريق الآخرين الذين 
لهم قدر وقيمة وثقة (مثل أمهاتهم أو من يثقون 
به داخل مجموعاتهم)» وهذا أدى إلى زيادة 
الدافعية الداخلية. لكن الاختيارات التي تمت عن 
طريق الآخرين الذين هم أقل قيمة وأقل موثوقية؛ 
مثل ol BY!‏ من خارج المجموعة؛ أدت إلى تقليل 
هذه الدافعية واضمحلالها لديهم. ومن خلال 
الثقافات كلها فإن المواقف التي ُحسن الدافعية 
الداخلية تؤدي إلى الأداء المُحسَّن على calgall‏ 
لذلك يبدو أن السياقات التي تُسهل الدافعية 
الداخلية تؤدي إلى التعلم الأفضل والفهم الأفضل 
وزيادة الأداء العقلي. 


ننتقل الآن إلى الدافعية الداخلية كما 
عرف بطريقة مختلفة ولكنها مرتبطة ilia‏ وهي 
الاندماج في مهمة من أجلها هي فقط؛ وبناءً على 
الشروط الذاتية للفرد نفسه. إن الانخراط في 
المهام لمثل هذه الأسباب قد يرافقه كذلك اهتمامٌ 
عظيم ومتعةٌ «ST‏ والنتائج التي سنناقشها لاحقًا 
قد تتوسطها مثل هذه الحالات الوجدانيةء وقد 
استقصت العديد من الدراسات الطولية ما إذا 


كان الأطفال- الذين يمتلكون الدافعية الداخلية 
الأعلى للأكاديمية والتعلم ( أي الرغبة للتعلم من 
أجل التعلم ذاته) - يؤدون بالفعل أداءًا أفضل 
أكاديميًا في المدرسة؛ ففي إحدى الدراسات: 
قيست الدافعية الداخلية للطلاب من خلال 
موافقتهم على بنود مثل «أعمل على المشكلات 
لأتعلم كيف أحلهاء» وقد وجد الباحثون أن 
الدافعية الداخلية الأعلى للنشاط الأكاديمي قد 
ahs‏ بالدرجات الأعلى ودرجات الاختبارات 
المعيارية الأعلى بعد ذلك بشهورء وعلى النقيض 
من ذلك فإن الدافعية الخارجية be‏ أي 
الدافعية التي تنبع من المكافآت الخارجية أو 
الضغوط الخارجية ( التي تم تقييمها عن طريق 
الموافقة على بعض البنود؛ مثل: «أعمل على حل 
المشكلات؛ لأن هذا ما ينبغي بي أن أفعله»)ء 
كانت مرتبطةٌ بشكلٍ سلبي بالدرجات المستقبلية 
والدرجات على الاختبارات المعيارية المستغبلية. 
ووجدت العديد من الدراسات تأثيرات مشابهة. 
إن الدافعية الداخلية للتعلم الأكاديمي تترابط 
بالتحصيل الأكاديمي المتزايد ;1981 (Harter,‏ 
Gottfried,1985; Gottfried, 1990; Gottfried,‏ 
«Fleming, & Gottfried, 2001 )‏ وعلى الرّعْم من 
أن كلا الدافعية الداخلية والخارجية قد تعكسان 
Aye,‏ للتحسن. إلا أن السعي وراء الأنشطة 
الأكاديمية لأجلها هي ذاتها Dale‏ بالأداء 


العقلي الأفضل. 
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بل إن البحث وجد أيضًا أن التداخل مع هذه 
الرغبة في الانخراط في نشاط من أجل ذاتهء 
من خلال المكافآت الخارجية الإضافيةء يؤدي 
إلى الأداء الأسوأء فقد استهدف الباحثون أطفالًا 
في الروضة أظهروا اهتمامًا داخليًا بنشاط 
للرسم» ثم بعد ذلك إما طلبوا منهم الانخراط 
ببساطة في نشاط الرسم أو الانخراط فيه مقابل 
حصولهم على مكافأة خارجية (شهادة بها نجمة 
ذهبية). وقد وجد الباحثون أن التبرير الزائد 
لنشاط الرسم الذي تم صنعه من خلال المكافأة 
الخارجية؛ قل بالفعل من الاهتمام المستقبلي 
للأطفال بهذا النشاطء وأدى إلى أنهم رسموا 


برسومات أقل جودة. 


إن المكافآت الخارجية والدافعية الخارجية 
قد تشعل المحرك بالتأكيد؛ إلا أنه كما لاحظنا 
فإن البحوث وجدت أن الدافعية الداخلية (التي 
تُعرفها بأنها الحالة الوجدانية للاهتمام والتمتع؛ 
أو أنها الدافعية المستقاة داخليًا للانخراط مع 
المادة التعليمية) مترابطة بالتحصيل الأكاديمي 
lel‏ كما ينعكس في الدرجات ودرجات الأداء 
في الاختبارات المعياريةء إضافة إلى ذلك فإن 
خلق الدافعية الداخلية يؤدي إلى خلق تعلم وأداء 
فكري أفضل. 

من المهم أن نلاحظ أن المكافآت 
الخارجية هد لاتكون ضارة للأذاء «Leila‏ خاصة 
إذا لم يتوافر اهتمام داخلي نبدأ به. فقد ظهر 
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اتجاه حديث مندفع لمحاولة مكافأة الطلاب 
على أدائهم الأكاديمي» ومن الممكن أن مثل 
هذه البرامج قد تشكل قفزة في بداية الانخراط 
مع العمل الأكاديمي لبعض الطلاب» إلا أن هذه 
البرامج يجب أن يُنظر إليها في ضوء عقود من 
البحث العلمي حول فوائد الدافعية الداخلية. 
وفي سياق البحث المضني على التأثيرات النفعية 
للتدخلات التجريبية التي تدعو للنظرية التغايرية 
للذّكاء؛ وتلك التي تعمل على إيجاد شعور بالانتماء 
Gul‏ مجموعات الطلاب الذين لديهم تحصيلٌ 
hatte‏ أوأنهم من طلاب الصور النمطية السلبية. 
والتطبيق الضمني هنا هو أن مثل هذه البرامج قد 
يتم تدعيمها أو تبديلهاء عن طريق برامج أخرى 
يكون فيها الطلاب أكثر دافعية للتعلم من أجل نمو 
عقولهم؛ لأن المدرسة هي مكان ينتمون إليه وفيه 


ا ا ا 
يقدرون وتكون لهم قيمة. 


خاتمة 

في هذا الفصل عرضنا للبحوث التي تمت 
في المعامل: وكذلك في السياقات الميدانية التي 
تظهر التأثيرات القوية لمتغيرات الدافعية على 
المخرجات العقلية المتباينة: مثل الدرجات. 
والتحصيل في الاختبارات المعيارية. ودرجات 
معامل الذَّكاء10. والإنجاز الوظيفي. ويشير 
البحث العلمي إلى أن هذه المتغيرات للدافعية 
الديناميكية (منفردةٌ ومجمعةً معًا) قد تكون أكثر 
أهميّة من المقاييس التقليدية للقدرة العقلية؛ 


مثل اختبارات معامل الذَّكاء في تنبؤها بالأداء 
العقلي وتشكيلها له. وتنبع تأثيرات الدافعية على 
الذّكاء بين الأفراد الذين لديهم القدرة المعرفية 
ol‏ وعلى مستويات متساوية للتحصيل 
العقلي السابق: وتنبع هذه الدافعية أيضًا مبكرًا 
في مرحلة الطفولةء وتبقى كذلك حتى مرحلة 
الرشد لدى الأفراد الذين يعانون الوصم» أو الذين 
يصارعون في مجموعاتهم: وكذلك لدى الأفراد 
الذين لا يكونون محملين بأعباء الصورة النمطية. 


من المهم أن نلاحظ أن هذا البحث يقترح 
طرائق دافعية لتحسين التحصيل الفكري» وأن 
له تطبيقات عميقة في فهمنا للموهبة والذكاءء 
علاوة على أنه يجذب انتباهنا إلى أهميّة البيئات 
والثقافات التعليميةء وفي الواقع أننا وصفنا -في 
تركيزنا على قضية أن الدافعية قابلة للتغير- 
العديدَ من السبل التي تم اختبارها تجريبيًا 
لتحسين الأداء العقلي من خلال تأثيرات الدافعية. 


إن القدرة على تغيير الدافعية وبالتالي 
تغيير الأداء العقلي كذلك تدفعنا لتغيير وجهة 
التركيز على البحث في الذَّكاء والموهبة؛ فقد ظل 
البحث في الذَّكاء والموهبة Lin}‏ طويلًا منصبًا 
على تحديد أولئك الذين هم أعلى ذكاءً أو أعلى 
page‏ ومحاولة تتبعهم ودعمهم» Lal‏ البحث 
الذي قدمناه فإنه يجعل من الواضح أنه بينما 
قد يأتي الأفراد إلى هذا العالم ولديهم توجهات 
مختلفة. إلا أن معتقداتنا وأهدافنا ومهاراتنا 


واهتماماتنا القابلة للتغير هي التي تشكل التعبير 
عن هذا الذّكاء بشكلٍ كبير؛ وبالاعتماد على هذا 
الدليل فليس من المُرضي بعد ذلك أن نحاول 
تحديد مستويات للذّكاء فقط Gl‏ نختبر الأداء 
في نقطة معينة من الزمن: وأن نضع ملصقًا على 
الأطفال بوصفهم موهوبين أو غير موهوبين: أو أن 
نضعهم في cata‏ معينة. وفي ضوء هذا البحث فإن 
الحدود ما بين الموهوب وغير الموهوب تصبح 
سائلةٌ ومتميعة؛ وتصبح Éd‏ يمكن أن يتغير مع 
الزمان ومع البيئة: ولذلك فبدلًا من التركيز على 
القياسات والتقسيمات الفئوية. فإننا مدفوعون 
أكثر إلى محاولة فحص واختبار العوامل التي 
تتداخل مع الأداء والتحصيل العقلي وتحسّنه. 


إن البحوث التي استعرضناها تقدم لنا 
فهمًا جديدًا لمعنى الدّكاء أو الموهبة: فأن تكون 
ذكيًا أو موهوبًا على المدى الطويل» يبدو أنه 
يتطلب ليس فقط المقدرة الأولية» ولكن كذلك 
الدافعية الصحيحة؛ أي التركيز على التعلم 
وليس الأداء. والتحرر.من الصور النمظية وم 
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مخاوف الانتماءء والقدرة على السعي وراء تحقيق 
الأهداف بطريقة منظمة؛ والسعي وراء الأهداف 
الداخلية. وكما لاحظ إيريكسون ورفاقه )1993( 
فحتى الموهوبين -من دون العمل الشاق والتنظيم 
لتحسين مهاراتهم وملاقاة جوانب الضعف 
لديهم- سوف يخسرون في سباق الموهبةء 
ويمكن تسهيل العمل الجاد والإنجاز وتيسيرهما 
عن طريق البيئات التي تساعد على بناء مهارات 
التنظيم الذاتي» والتي تثير الاهتمام الداخلي: 
وتجذب التركيز على التعلم وليس الأداءء أو على 
محاولة إنكار الصورة النمطية. 


في الختام فإن البحث الذي استعرضناه 
يفير من فهمنا cel SW‏ ويرجع للضوء الطرائق 
التي يمكن للدافعية من خلالها تحسين الأداء 
العقلي وبينما Y‏ نطرح فكرة أن الد افعية هي بديلة 
لتعلم المحتوى وعن المهارات» فإننا كذلك نطرح 
أنها مركبة؛ يُمكن من خلالها اكتساب المهارات 
العقليةء والتعبير عنهاء والبناء عليها بنجاح. 
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الذّكاء والابداع 


كيف يترابط الذّكاء» والإبداع؟ يثير هذا 
السؤال كثيرًا من الاهتمام؛ لأنه في مدارسنا 
واختباراتنا يبدو أننا نضع الذّكاء في مكانة أعلى 
من الإتداع. وعلى الرغم opa‏ للوبداع هي 
الحياة- على الأقل- الأهميّة نفسها؛ لأنه يتضمّن 
التكيف للمواقف الجديدة التي يمكن أن تؤدي 
بالأفراد إلى النجاح العظيم: أو الفشل الذريع. 
وقد رأى ستيرنبرج وأوهارا (1999) أن العلاقة 
بين الإبداع» والدّكاء «مهمة نظريًاء وأن إجاباتها 
قد تؤثر في حياة كثير من الأطفال والراشدين» 


.(p. 269) 


إن وجهة نظرهما واضحة ومُحددة؛ وهي 
أن àill slale‏ والمربين غالبًا ما يتناولون 
القضايا المرتبطة Lal‏ بالإبداع أو بالدّكاء. 
ولكنهم -في الغالب- يتجاهلون العلاقة التي 
تجمع بينهماء أو أسوأ من ذلك» فإنهم يشعرون 
بأن الذّكاء والإبداع مرتبطان ارتباطًا Mouse‏ 


وهذا قد يشرح ما أظهرته البحوث العلميّة على 


جيمس كوفمان وجوناثان بلاكر 


نحو Gadde‏ ودائم أن المعلمين يفضّلون الطلاب 
الأذكياء أكشر من الطلاب المبدعين: Sisy‏ 
الطلاب من غير المحتمل أن يُظهروا دلائل 
على مستويات عالية (أو متدنية) لكلا البناءين 
المعرفيين. إضافة إلى ذلك» فقد تساعد طبيعة 
العلاقة على تحديد جوانب لكل بناء معرفي» يتم 
تجاهلها في السياقات الصفية التقليدية. 


مثلاء اقترح والاك وكوجان & (Wallach‏ 
Si Kogan, 1965)‏ الطلاب ذوي الإبداع العالي 
-ولكن ذكاءهم متدن- هم الأكثر Le‏ للظلم 
والحرمان في سياقات الصفوف التقليديةء أكثر 
من الطلاب الذين يظهرون إبداعًا وذكاءً قليلين. 
ولو كانت هذه الملاحظة دقيقة ola És‏ لها 
تطبيقات وتضمينات مهمة (Sy‏ لكيفية التمايز 
والتغيير في أساليب التعليم» والمناهج؛ والتقويم 
داخل السياقات الصفيةء وقد دعمت البحوث 


المتوالية كثيرًا ملاحظات والاك وكوجان. 
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وتوصل بلاكر ورنزولي & (Plucker‏ 
Renzulli,1999)‏ إلى أن القضية الآن ليست 
الكشف Lec‏ إذا كان الاثنان مترابطين» ولكنها 
تتعلق بعملية الكشف عن كيفية ارتباط مفهومي 
الذّكاء والإبداع؛ فلطالما كان الإبداع جزءًا 
مهما من كثير من النظريات الكبرى للدّكاء؛ 
Say site‏ التفكير التباعدي جزءًا متكاملًا من 
نموذج جيلفورد للبناء المعرفي» ولكن البحث 
في هذا الموضوع -على العموم -مظلم وضبابيء 
إن لم يكن به صراعٌ كبير. ومثال على البحوث 
والنظريات التي يبدو أنها تتناقض بعضها مع 
بعض» نظريةٌ العتبة الفارقة التي تقترح أن 
الذّكاء شرط ضروريء ولكنه ليس كايا للإبداع 
(Barron, 1969; Yamamoto, 1964)‏ . أما نظرية 
الاعتماد فهي تفترض وجود عوامل بيئية تسمح 
للأفراد بإظهار كل من الإبداع والذّكاءء ثم هناك 
الفرض التدخلي الذي يرى أن المستويات العالية 
للذّكاء قد تتداخل مع الإبداع ;1994 (Simonton,‏ 


„Sternberg, 1996) 


يعزى انعدام الاستنتاجات الواضحة عن 
طبيعة علاقة الذَّكاء/الإبداع Éi ja-‏ على الأقل- 
إلى المفاهيم المتغيرة» وغير المكتملة التي 
تجري دراستها؛ لذلك علينا ألا نفاجأ إذا لاحظنا 
وجود نتائج متضاربة عندما يقارن مفهوم Gaus‏ 
التنظيم إلى حد كبير (Plucker, Beghetto,‏ 
Dow, 2004)‏ &. كان يقاس على هذا الأساس 


لعقود» بمفهوم معقد آخر خضع لتطور نظري» 


وقياس نفسي )2009 ual .)8. S. Kaufman,‏ 
كان الباحثون يستهدفون Gála‏ هدفين متحركين 
في وقت واحد. 
ومن وجهة نظر تقييمية؛ فإن العلاقة بين 
الإبداع والذكاء تحظى باهتمام خاص؛ أولًا: لأن 
التداخل أو (عدم التداخل) بين الذَّكاء والإبداع 
قضية شائعة على نحو ثابت وخلافية: إضافة إلى 
اعتمادها 5.45( على القضايا السيكومعزية. LI‏ 
للإبداع دور رئيس في كثير من نظريات الموهبة؛ 
وإن الإدارات التعليمية تصارع من أجل تطوير 
أنظمة؛ لتحديد الأطفال والطلاب الموهويين» 
ولا سيما أولئك الذين لديهم قدرات إبداعية 


فوق المتوسط. 


جدور الابداع 

ترجع جذور الإبداع - بصفته سياقًا -Úle‏ 
إلى الأدبيات البحثية للدَّكاء؛ فكثير من العلماء 
القدامى (Francis Galton, Lewis Terman,‏ 
Alfred Binet & Charles Spearman)‏ الذين 
أهتموا وناقشوا الإبداع كان تشديدهم الأولي 
على الذَّكاء. بل كان جيلفورد J. P. Guilford‏ 
وهو من الباحثين في الدّكاء؛ هو الذي أدرك على 
نحو عام الحاجة إلى دراسة مستقلة للإبداع» 
حيث وضعه ضمن الإطار العام الأشمل lsin‏ 
في نموذجه عن بنية العقل: وقد حاول أن ينظم 
جوانب المعرفة البشرية كلها من خلال جوانب 


ثلاثة: الأول كان Ged‏ العمليات. وكان يعني 
العمليات العقلية التي نحتاج إليها؛ لإكمال أي نوع 
من المهام؛ مثل الفكر. أما الجانب الثاني فهو 
المحتوى الذي يشير إلى المادة التعليمية العامة: 
مثل الألفاظ. في حين أن المنتجات هي الجانب 
الثالث؛ وهو يمثل النواتج الواقعية التي قد تنتج 
من الأنواع المختلفة للتفكير في الأنواع المختلفة 
من المواد الدراسية؛ مثل عمليات الكتابة. لقد 
كان في نموذج جيلفورد خمس عمليات» وأربعة 
محتويات» وستة منتجات؛ dalag‏ احتوى نموذ جه 
على مئة وعشرين قدرة عقلية مختلفة محتملة. 
وفي الحقيقةء فقد وسّع فيما بعد هذا النموذج؛ 
كي يشمل Ais‏ وثمانين قدرة مختلفةء على الرغم 
من أن نموذج القدرات المئة وعشرين هو النموذج 
الأكثر دراسةً؛ والأكثر تداولًا. وهذا النموذج كان 
فاعلًا جدًاء وله تأثير كبير في الدوائر التعليمية. 
وقد طوّر رنزولي )1973( منهجًا كاملا قائمًا على 
الإبداع» fli‏ على جوانب النموذج العقلي البناتي 
لجيلفوردء الذي يشمل التفكير التباعدي. 

لقد كان التفكير التباعدي أحد عمليات 
جيلفورد ( أو أحد العمليات العقلية به)؛ الذي يعني 
تحليل استجابة الفرد للأسئلة دون إجابة واضحة 
فريدة. إن مثل هذه الأسثلة قد تشمل نماذج مثل: 
(ماذا يمكن أن يحدث لو أننا لم نكن نحتاج إلى 
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النوم؟). ثم إن هذا العمل الذي تبعه كثير من 
الباحثين الآخرين (وأبرزهم تورانس Torrance,‏ 
8) قد استخدم غالبًا مقياسًا للإبداع. 
وهناك طريقان أكثر شهرة لعملية وضع درجات 
لهذه الاختبارات: وهما: الطلاقة (العدد الإجمالي 
للاستجابات المُعطاة): والأصالة (الدرجة التي 
تكون فيها كل استجابة فريدة من نوعها) . 


إطارٌ عام لاستكشاف الكتابات البحثية 

زودنا ستيرنبيرج (1999 (Sternberg,‏ 
بإطار عام لفحص الكتابات البحثية في هذا 
الموضوع: ونرى أن هذا الإطار العام مفيد جدًا؛ 
لأنه يشدد على أن النتائج الختامية التي يصلها 
الفرد عن العلاقة بين الإبداع والدّكاء shacks‏ 
على نحو كبير. من خلال التشكيلات المفاهيمية 
النظرية التي يعتنقها الفرد لكل من هذين 
المفهومين المعرفيين. ويشمل إطار ستيرنبيرج 
العام خمس علاقات مُحتملة بين الذّكاء والإبداع: 
أن يكون الإبداع فرعًا je‏ من الذّكاء؛ أو أن 
يكون الذَّكاء فرعًا جزيًا من الإبداع: أو أن يكون 
الإبداع والذَّكاء زمرًا متداخلة: أو أن يكون الإبداع 
والدَّكاء زُمرًا متزامنة» أو أن يكون الإبداع والدَّكاء 
زُمرًا متنافرة منفصلة. وفي الأقسام الآثية. 
سنذكر الأمثلة على كل نوع من هذه KORRES‏ 


)1( لن نتناول مناقشات ole‏ المجموعات المتشابهة أو المتطابقة/ ol tay‏ المجموعات المفككة أو المتنافرة:؛ التي هي من وجهة 


نظرنا أقل تداولا مقارنةً بالفكات الأخرى. ولا تعكس الخطوط الحالية العامة للاستقصاء والبحث ضمن هذا المجال. 
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نظريات الذّكاء التي تشتمل على الإبداع 

وضع جيلفورد الإبداع داخل سياق عام 
فكري» مثلما ناقشنا سابقًا. وإذ فعل ذلك» فهو 
الأول من كثير من الباحثين الذي يأخذ في 
حسيانه الإبداغ بصفته جزءًا من الذّكاء. وهناك 
بعض نظريات الذَّكاء التي تشتمل على الإبداع 
بصفته مُكوْنًا فرعيًا. إن نظرية الذَّكاء التي غالبًا 
ما gill‏ في اختبارات معامل الدّكاء هي نظرية 
«jg BS‏ وكارول Cattell-Horn—Carroll-‏ 
CHC‏ وهي خليط من نظريتين سابقتين؛ فقد 
ظهرت في البداية نظرية كاتل وهورن (التي 
نفذها هورن وكاتل 1966) التي كانت تفترض أن 
هناك نوعين من الذَّكاء: هما: الذَّكاء المتبلورء6©, 
واتذكاء GE‏ الد اء المعيلون يدل على Le‏ 
يعرفه الشخصء وما قذ تعلّمه: في حين أن الذّكاء 
السائل flay‏ كيف يستطيع الفرد تناول موقف 
مختلف وجديد (مثل حل المشكلات). بعدئذ. 
وسع هورن هذه النظرية لتشمل جوانب أخرى 
(كُسمى القدرآت الموسعة).:وكانت تظرية كارو 
)1993( تفترض أن هناك 65.5 هرميًا للقدرات 
الفكرية» وعلى قمة هذا التدرّج تأتي القدرة 
العامة وفي منتصف هذا التصنيف التدرّجي 
توجد قدرات موسّعة متعدّدة (تشمل عمليات 
التعلم» وعمليات الذاكرة؛ وإنتاج الأفكار المتعدّدة 
من دون مجهود)ء وفي أسفل هذا التدرّج هناك 
كثير من القدرات المتخصّصة الضيّقة iis)‏ 
القدرة على التهجئة؛ وسرعة التفكير) . 


إن النظرية الجديدة التي تتكامل فيها 
النظريتان السابقتان CHC‏ تشتمل على مفهومي 
الدّكاء العام g‏ -(وهو الجوانب المختلفة للذّكاء 
كلها التي تعد مترابطةٌ بقيمة عامة هي )8( »على 
الرغم من أن هذا الجانب لا يُشَّدّد عليه غالبًا) » 
وكذلك مفهوم الجوانب المتعددة للدّكاء. لقد 
اقتّرح وجود عشرة عوامل موسعة مختلفة للدّكاء؛ 
وهذه تشمل الدّكاء السائل GË‏ والدَّكاء المتبلور 
Ge‏ من تطرية ادل وفورق الأزنية.,واتذكاء 
الكمّي Gq‏ (وهو المعرفة الكمية التي ترتبط 
تقليديًا بالرياضيات)ء والذَّكاء القرائي الكتابي 
.Grw‏ وذكاء الذاكرة القصيرة المدى «Gsm‏ 
والدّكاء البصري Gv‏ (المعالجة البصرية), 
والذّكاء السمعي Ga‏ (المعالجة السمعية), 
وذكاء التخزين الطويل المدى Gir‏ (الذاكرة 
الطويلة المدى) والامستعادة والاسترجاع» 
وكام الشرعة 68 Ae yu)‏ السمالجة )4 والذقاء 
Gt dew!‏ (زمن 35 الفعل وسرعة القرار). 
شاف ا alae‏ مخ هذه المقدرة gil‏ 
مباشرة عن طريق اختبارات Alat alsi‏ 
هي: الذّكاء الكمي؛ وذكاء القراءة والكتابة في 
مجال التحصيل الأكاديمي (وكذلك فهي ul‏ 
عن طريق الاختبارات التحصيلية)ء والذّكاء 
الزمني لا يقاس عن طريق أي اختبار معاير من 
الاختبارات asp Stl‏ واختبارات ISS‏ قد تقيس 
على نحو غير مباشر بعضًا من هذه المهارات 
الأخرى رغم ذلك. إضافة إلى ذلك» فإن بعضًا 


Faaki مق الفوامل‎ fale GS کنات‎ cys 
يمكن قياسه جيدًا عن طريق اختبارات التحصيل‎ 
أو القدرات.‎ 


كان اختبار مستانفورد بينيه 
«Stanford—Binet 5 (SB5, Roid, 2003)‏ 
واختبار ودكوك_جونسون المعدل (Woodcock_‏ 
Johnson_Revised (WJI; Woodcock,‏ 
McGrew, & Mather, 2001((‏ من أوائل 
اختبارات الذّكاء التي بُنيت على نظرية الذّكاء 
المتبلور. والدّكاء السائل. والآن. As‏ اختبار 
els Au‏ من الاختبارات الكبرى Lal (Game‏ على 
نحو صريح» أو على نحو ضمني على الصيغة 
الحالية من نظرية CHC‏ وإضافة إلى ذلك - 
وبسبب تأثير نظرية -CHC‏ فإن اختبارات معامل 
sls Sul‏ الحالية جميعهاء التي تشمل اختبار وكسلر 
لذكاء الأطفال النسخة الرابعة 4 .WISC‏ قد 
انتقلت من التشديد التاريخي الذي يُعنى بعدد 
قليل من درجات أقسام الاختبارء إلى التشديد 
الحالي على كل جانب من جوانب أربع إلى سبع 
قدرات معرفية & (Sternberg, Kaufman,‏ 


-Grigorenko, 2008 ) 


وعلى الرغم من أنه في المراحل الأولية 
لنظرية كاتل وهورن للذّكاء المتبلور» فقد كان 
الذكاء السائل Lag ye ail go pias‏ يقوة:بالإتداع: 
GSI‏ مثل هذه العلاقة لم تعد جزءًا واضحًا من 
نظرية ‘CHC‏ فالنموذج الحالي -المبني على 
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الدراسات التحليلية للعوامل: الذي وضعه كارول 
وآخرون- يشتمل على الأصالة/الإبداع بصفته 
Ézs‏ من ذاكرة التخزين والاسترجاع الطويلة 
المدى. واستنادًا إلى أحدث صيغة لنظرية 0110: 
فإن بعض القدرات الضيقة لذكاء الذاكرة الطويلة 
المدى قد صارت ظاهرةٌ بقوة في البحث في مجال 
الإبداع (مثلاء إنتاج الأفكارء والطلاقة الفكرية. 
والطلاقة الترابطية). وفي الوصف المفصّل 
لهذا النموذج» fs‏ هذه الجملة هي الذكر الوحيد 
للإبداع: أو الأصالة؛ أو التفكير التباعدي. إن 
الذّكاء السائل GABLE‏ هنا من ناحية علاقته بحل 
المشكلات. والتكيّف مع المواقف ذات الإشكالية 
الجديدة (وكلاهما Say‏ مرتبطًا على نحو كبير 
بالإبداع)؛ لكن التشديد هنا هو على ذكاء 
التخزين في الذاكرة الطويلة المدى 15[ ©. 


لقد افترض مارتنديل (Martindale,‏ 
ipag, 1999)‏ علاقة متفايرة بين ذكاء سرعة 
المعالجة Gs‏ والإبداع. وطبقًا لنظرية مارتن ديلء 
ols‏ الأفراد الذين هم مبدعون هم Lá‏ انتقائيون 
في سرعة معالجة المعلومات لديهم. وفي مرحلة 
حل المشكلات الإبداعية؛ يبدأ المبدعون مبكرًا 
في توسيع نطاق انتباههم: ويسمحون بذلك 
بكميات كبيرة من المعلومات؛ كي تُعالج (ومن 
ثم يقلل من السرعة المظلوبة لها). بعد ذلك: 
عندما تفهم المشكلة على نحو أفضل؛ يتم تقليل 
مدى الانتباه الخاص بهم ويصبح زمن 35 الفعل 
لديهم أسرع. إن هذه النظرية GÉ‏ بتفريق 
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ستيرنبيرج بين التخطيط المحلي (الجزئي)ء 
والتخطيط العالمي (العام)؛ فالأشخاص الأكثر 
ذكاءٌ ونباهة يقضون Éag‏ أكبر في التخطيط 
العام الأولي؛ كي لا يكونوا فيما بعد مضطرين إلى 
قضاء الوقت الطويل نفسه في التخطيط الجزئي. 


طرح بعضهم فكرة Gi‏ النموذج الحالي 
لنظرية CHC‏ لا يفي الإبداع حقّه؛ فوضع 
الإشارات المرجعية للإبداع والأصالة كلها ضمن 
ذكاء التخزين الظويل العدى يبدو أنه ضيق جدًا: 
والقدرة على الانتقاء من الخبرات الماضية Fal‏ 
مهم لتكوين وإبداع شيء جديدء ولكن العلاقة 
الرابطة بين الذّكاء السائل والإبداع culls‏ 
إلى أقل:درجة ممكتة في المقاهيم. الجديدة 
لهذا النموذج. 

وهناك منظور أكثر حداثة - لكنه كذلك 
أكثر إثارة للاهتمام في هذه الفئة- هو نظرية 
ستيرنبيرج» وهي نظرية ISS‏ الناجح. وهذه 
النظرية تشتمل على ثلاث نظريات Aye yd‏ هي: 
نظرية فرعية للمكونات الدلالية يترابط فيها 
الذّكاء بالعالم الداخلي للفرد. ونظرية داخلية 
فرعية ASE‏ قائمة على الخبرة؛ يترابط فيها 
الذّكاء بالعوالم الداخلية والخارجية كليهما لدى 
capall‏ ونظرية فرعية سياقية ثالثةء يترابط فيها 
الذّكاء بالعالم الخارجي للفرد. تحدد النظرية 
الفرعية للمكونات الدلالية الآليات العقلية 


المسؤولة عن التخطيط. والتنفيذء وتقييم 


السلوك الذكيء أما النظرية الفرعية القائمة 
على الخبرة فتتوسع في هذا التعريف. بالتشديد 
على تلك السلوكات المهمة التي تشتمل إما على 
التكيف للمواقف الجديدة نسبيًاء أوذ اتية معالئجة 
المعلومات أو كليهما. في حين تعرّف النظرية 
الفرعية السياقية السلوك الذكي بأنه يشتمل 
على التكيفات المقصودة لبيئات العالم الواقعية 
المرتبطة بحياة الفرد. واختيارها وتكوينها. 


كركبظ Ape BN Ay tH‏ للخيرات 

بالدافعية مباشرة» فتطبيق ستيرنبرج على 
تقييمات الدافعية على بيانات القبول زاد من 
التنبؤ بالنجاح في الجامعةء أكثر مما فعلتها تلك 
البيانات التي حصل عليها من خلال اختبارات 
القبول المعيارية. إضافة إلى ذلك» فإن الفروق 
بين المجموعات العرقية قد انخفضت على 
نحو ذي دلالة. إن نظرية جاردنر للدّكاءات 
المتعددة لا تتناول الإبداع على نحو مخصص» 
لكن ذكاءاته الثمانية (الاجتماعي والشخصي. 
والمكاني» والطبيعيء واللغوي. والمنطق 
الرياضيء والبدني/الحركي والموسيقي)» هي 
-بالتأكيد- قابلة للتطبيق على الإبداع: وقد 
استخدم جاردنر دراسات حالة لأفرادِ مبدعين 
وبارزين؛ كي يثبت أن الأطفال المبدعين يمكن 
أن .كونوا Shuts‏ ساطقًا على el KÍN aasi‏ 
المختلفة؛ مثلًا انتقى فرويد بصفته مثالا للذّكاء 
الشخصي» وآينشتاين بوصفه ممثلًا esiu‏ 
المنطقي الرياضيء وبيكاسو للدَّكاء المكاني. 


وسترافنسكي للدَّكاء الموسيقي. وتي. إس. 
إيليوت للدَّكاء اللغوي» ومارثا جراهام للذّكاء 
البدني الحركي» وغاندي للدّكاء الاجتماعي (ولم 
يكن الدَّكاء الطبيعي قد أضيف آنذاك) . 


نظريات الإبداع التي تشتمل على 
asá‏ 
نظريات النظم 


لقد كان هناك تشديد على نظريات 
الإبداع التي تشتمل على عوامل مترابطة داخليًا 
في السنوات الأخيرة» وبعض من هذه النظريات 
يشدّد على قضاياء مثل البيئة أو التطور. وهي 
ليست لها ارتباط في نقاشنا الآن هنا. أما بعض 
النظريات الأخرى فتشدّد على التأثير المتبادل 
للعناصر المختلفة. تشتمل هذه النظريات على 
القدرات العقلية والمعرفية في المعادلةء وإحدى 
هذه النظريات هي نظرية ستيرنبيرج ولوبارت 
(Sternberg & Lubart, 1996)‏ المعروفة باسم 
نظرية (الاستثمار) في الذَّكاء التي يكون مفتاح 
الإبداع فيها أن تشتري في عالم الأفكار بسعر 


قليل وتبيع بسعر عالٍ. 


إن الشخص المبدع في هذا النموذج مثل 
المستثمر الموهوب في وول ستريت؛ فالمبدع 
الناجح يولك أفكارًا قد لا تكون في البداية شعبيةء 
ولا تحظى بقبول: أو ليست لها استحسان كبير 


(مثل شراء أسهم وسندات بقيم سعرية قليلة)ء 
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لكنّه uct‏ ويقنع الآخرين بمزايا هذه الأفكار. 
وعندئذ» سيعرف المبدع متى يتحرك؛ كي 
يستتبع» ويحاول السعي وراء أفكاره (كما في 
عملية البيع بسعر Jle‏ عندما يبيع الشخص كل 
ما يملك من الستدات). 


polic لهذا النموذج» هناك ستة‎ isles 
أساسية تسهم في الإبداع: هي: الذّكاء؛ والمعرفة:‎ 
وأساليب: التفكيرء والشخصية: والداقمية:‎ 
يسهم باستخدام ثلاثة عناصر‎ olla والبيئة؛‎ 
triarchic مستقاة من نظرية ستيرنبيرج الثلاثية‎ 
التي توسعت فيما بعد وصارت نظرية‎ theory 
الذّكاء الناجح.‎ 


إن العنصر الأول هو القدرة التكوينية 
وهي القدرة على توليد الأفكار الجديدة العالية 
(339l‏ والمناسبة بصورة كبيرة للمهام. ولأن 
الإبداع تفاعل بين الشخصء والمهمةء والبيئة 
فإن ما Nyse Jay‏ وعالي الجودة» وأكثر مناسبةٌ 
للمهمة قد يتباين els‏ على كل من الشخص» 
والمهمةء والبيئةء وفي مركز هذه القدرة» تكمن 
المقدرة على إعادة تحديد المشكلات وتعريفها؛ 
فالأشخاص المبدعون قد يتقبلون مشكلات 
يراها الآخرون: أو قد شاهدوها هم أنفسهم 
سابقًا بشكلٍ من الأشكال؛ ثم يعيدون صياغة 
هذه المشكلات بطرائق أخرى. وهذه القدرة 
التركيبية تشمل ثلاثة مكوّنات من مكوّنات 
اكتساب المعرفة: الأول هو التشفير الانتقائي 
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الذي يشتمل على تمييز المعلومات المتصلة عن 
غيرهاء التي لا علاقة لها بالموضوع. والثانيء 
مكوّن التجميع الانتقائي الذي يشمل تجميع 
أجزاء المعلومات المرتبطة والمتصلة بطرائق 
جديدة. والثالث» المقارنة الانتقائية التي تشتمل 
على ربط المعلومة الجديدة بالمعلومات القديمة 


بطريقة جديدة. 
P‏ 


أما العنصر الثاني فهو القدرة العملية التي 
نحتاج إليها لتوصيل الأفكار الإبداعية للآخرين 
(مثل بيع الأفكار)؛ فالأفكار الجديدة لا تبيع 
نفسهاء ولا تعرض نفسها -Laila‏ بل إن الأشخاص 
المبدعين يحتاجون إلى تصميم الإستراتيجيات: 
وتوسيع الجهود؛ لتسويق هذه الأفكار وبيعها. 

العنصر ESL‏ هو القذرة التحليليةء 
التي تقاس غاليًا عن طريق اختبارات الدّكاء 
التقليدية. ÉSI‏ هذا العنصر das pe‏ بالإبداع 
Lái‏ إذ إن الشخص المبدع لابد له من أن 
يحكم على قيمة أفكاره» ويقرّر Í‏ من هذه الأفكار 
تستحق المتابعة. إن مثل هذه القدرة التحليلية 
يمكن استخدامها لتقييم جوانب القوة وجوانب 
الضعف للأفكار. وتقرير أفضل الخطوات التي 
نتخذها لتحسين هذه الأفكارء وقد يحتاج الأفراد 
ذوو القدرة التركيبية العالية- ولكن قدرتهم 
التحليلية قليلة- إلى مساعدة شخص آخر لعملية 
التقييم والحكم على أعمالهم. والأشخاص الذين 
لديهم القدرة الواضحة والحادة على تقييم 


أعمالهم: قد يتم ade‏ من ذوي قدرة عالية ما 
وراء معرفية (مرتبطة كذلك بالتخطيط» وهو 


مكونٌ مفتاحي في نموذج لوريا) . 


توجد بعض البحوث التجريبية في دور 
القدرات الفوق معرفية في الإبداع؛ فقد وجد 
رنكو ورفاقه (Runco & Dow, 2004: Runco‏ 
Smith, 1992)‏ & أن الأفراد الذين ينتجون 
استجابات أكثر أصالة كانوا أفضل كذلك في 
تقييم ووضع معدل لاستجاباتهم الأكثر أصالة 
على مهام التفكير التباعدي. طلبت سيلفيا 
(Silvia, 20083(‏ إلى الأفراد أن ينتقوا أفضل 
استجاباتهم لمهمة تفكير تباعدي متشابهة. ثم 
فحصت احتمال أن يختاروا استجابات كان يراها 
المقيمون الخارجيون استجابات Hens‏ فوجدت 
أن الأشخاص الذين كانوا قادرين على تمييز 
استجاباتهم الأكثر إبداعية (والذين كانوا أكثر 
انفتاحًا على الخبرة) كانوا أكثر احتمالية لعملية 
الاختيار الدقيق. أما كوزبلت )2007 (Kozbelt,‏ 
فقد فحص الجانب المتطرف على المنشور 
الإبداعي؛ بأن فحص وحلل النقد الذاتي الذي 
كتبه بيتهوفن: ووجد أن هذا الموسيقي العظيم 
كان Lela’‏ دقيقًا لعمله الشخصي. 


وهناك نظرية أخرى ترى الإبداع خليطًا 
من القدرات المختلفة؛ إنه نموذج أمابايل 
(Amabile, 1982, 1996)‏ لمكوّنات الإبداع. إذ 
ترى أمابايل أن هناك ثلاثة متغيرات يحتاج إليها 


الإبداع؛ كي يحدث. هي: المهارات المرتبطة 
بالمجال: والمهارات المرتبطة بالإبداع» والدافعية 
المرتبطة بالمهمة. تشتمل المهارات المرتبطة 
بالمجال على الموهبة المتخصصة (الرياضي 
المبدع لا بد من أن يعرف أساسيات الجبر 
والهندسة). أما المهارات المرتبطة بالإبداع فهي 
عوامل شخصية مرتبطة بالإبداع؛ وهذه المهارات 
تشتمل على التسامح مع الغموضء والتنظيم 
الذاتي واقتحام الأخطار. AIS‏ تؤكد أمابايل 
Areal‏ دافعية الفرد تجاه المهمة التي يتناولهاء 
دة uy Y‏ للذكاء من أن يظهر أماسًا pole‏ 
مستوى المهارات المرتبطة بالمجالات. 


وهناك نظرية ثالثة تفسر تعددية المتغيرات 
للإبداع» وتتخذ كذلك Was ye Gæta‏ بالمجال؛ 
إنها نظرية حديقة the Amusement Park ay yi!‏ 
theory‏ هناك متطلبات أولية Jie)‏ التذكرة) 
التي تنطبق على جوانب الحديقة كلها في حديقة 
الترفيه. وبالشكل نفسه» هناك متطلباتٌ أولية 
بدرجات مختلفة؛ وهي ضرورية بدرجات مختلفة 
للأداء المبدع في المجالات كلها. والدّكاء يمثل 
أحد هذه المتطلبات الأولية المفتاحية. إن 
الحديقة الترفيهية لها جوانب موضوعية عامة 
ga)‏ عالم ديزني» قد يختار الفرد بين أن يذهب 
إلى مركز إبيكوت» أو إلى استديوهات ديزني)ء 
ومثل ذلك هناك جوانب عامة مختلفة عدة: يمكن 
للفرد أن يكون بها مبدعًا (مثل العلوم والفنون) . 
وعندما يكون الفرد في نوع من هذه الأنواع من 
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الحدائق الترفيهيةء فهناك أقسام fie)‏ أرض 
الفانتازيا وأرض المغامرات) الموجودة كلها في 
مملكة السحرء إضافة إلى مجالات للإبداع داخل 
مناطق الموضوعات العامة الأكبر (مثل الفيزياء 
والبيولوجيا بوصفهما في جوانب الموضوعات 
العامة للعلوم). وهذه المجالات بدورها من 
الممكن إعادة تقسيمها فرعيًا إلى مجالات 
مصغرة (مثال» قد يزور الشخصء في أرض 
الخيال: قلعة سندريلاء أو يذهب في رحلة « هذا 
العالم صغير»). وقد يتخصص الفرد في علم 
gaiil‏ المعرفي؛ أو في علم النَّفْس الاجتماعي 
‘ 
في مجال علم النفس. 


النظريات المعرفية للابداع 

المجموعة الثانية للنظريات التي تشتمل 
على القدرات العقلية بوصفها مكوّنًا مفتاحيًا هي 
مجموعة النظريات المعرفية للذّكاء؛ فجيلفورد 
-مثلما ناقشنا سابقًا- كان من أوائل من طرح 
هذه الأفكارء والثنائية التي وضعها للتفكير 
التباعدي في مقابل التفكير التقاربي ما زالت 
So‏ $ أساسية مفتاحية في الإبداع. وحتى قبل 
جيلفورد. كان والاس )1926 (Wallas‏ قد طرح 
نموذجًا لعمليات الإبداع المعرفي» وطبقًا لهذا 
النموذج ذي المراحل الخمس فإننا نستخدم 
التحضير أو التجهيز Tol‏ للبدء في العمل على حل 
مشكلةء ثم هناك الحضانة التي يمكننا أن نعمل 


فيها على أشياء أخرى. في حين يفكر عقلنا في 
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المشكلةء ومن ثم مرحلة التلميح التي تدرك فيها 
أنك على وشك أن تقوم بانطلاقة لحل المشكلة 
(وهذه المرحلة أحيانًا تسقط من النموذج)؛ ثم 
يعقب ذلك أن يتكوّن لديك الاستبصار المباشر 
في مرحلة التنويرء وأخيرًا تأتي مرحلة التثبت 
التي فيها تتحقق من أفكارك وتختبرهاء وتطوّرها 


وتستخدمها. 


وحديكًا ظهر نموذج جينبلور Geneplore‏ 
الذي يشمل مرحلتين؛ التوليد والاستكشاف. 
اللتين تقابلا تقسيم جيلفورد الثنائي بين 
التفكيرين؛ التباعدي والتقاربي. يصمم 
الشخص. في المرحلة التوليدية بناءً AS‏ 
أو تمثيلًا عقليًا لحل إبداعي ممكن؛ She‏ كان 
إيلياس هاو (Elias Howe)‏ يعمل على اختراعه 
aia‏ الحياكة الحديثة: ولم يستطع أن BG‏ 
الإبرة على نحو صحيح في التصميم. وفجأة. 
رأى حلمًا عجيبًا؛ وجد فيه أنه مُطارّد من Ja‏ 
مجموعة من البدائيين» يسدّدون الرماح صوبهء 
وكانت في الرماح التي تَصَوّب دائرة مفتوحة في 
طرفها. Ayal sde‏ أن إضافة هذه الدائرة (أو 
هذه العين في طرف الإبرة) كان هو الحل الذي 
يحتاج إليه. إن تخيّل صورة الرمح مع الداثرة في 
نهايته (التخيّل الذي سبق استبصار هاو) يمكن 
أن يكون مثالا على هذه الأبنية الأولية السابقة 
للإبداع» ويجب ألا يُكوّن الاستبصار أمورًا 


دراماتيكية ولا فجائية. مثل ذلك الإدراك الذي 


حدث له في حلمه؛ ففي الحقيقة إن توليدَ الأبنية 
الأولية الإبداعية جزءٌ واحد من العملية الإبداعية 
طبقًا لنموذج جينبلور. ويجب على المفكرء 
عندئذ» أن يستكشف هذه الأبنية الإبداعية الأولية 
الأخرى داخل محددات هدفه النهائي» وقد يكون 


هناك دورات متعددة قبل إنتاج العمل الإبداعي. 


وعلى الرغم من أن هذا النموذج يشدّد على 
العملية الإبداعية؛ Óla‏ معظم اختباراته قاست 
المنتجات الإبداعية فعلًا؛ ففي تجربة اختبارية 
للنموذج» كان يُظهر للأفراد أجزاء من أشياء 
(مثل دائرة أو «(GaSe‏ ثم يُطلب إليهم جمع 
هذه الأجزاء ممًا؛ لإنتاج آلة أو شيء عملي؛ ومن 
كَمّ يجري تقييم إبداعية (وعملية) هذه البنود. 
ومن الطريف أن الأشخاص أنتجوا أشياء إبداعية 
عندما ايرا عن أي الأجزاء يجب أن تلتحم 
معّاء أكثر مما فعلوا عندما كانوا هم يختارون 
الأجزاء التي يمكن أن تتجمّع معًا. 

وهناك نظريات أخرى شدّدت Lida‏ 
على المكوّنات التي لها أصل معرفي في العملية 
الإبداعية؛ فقد طرح مايكل ممفورد ورفاقه (Blair‏ 
Mumford, 2007; Mumford, Longergan, &‏ & 
Scott, 2002; Mumford Mobley, Uhlman,‏ 
Reiter-Palmon, & Doares,1991)‏ نموذجًا 
مُكوّنًا من ثمانية أجزاء مشدّدًا على تصميم 
المشكلةء وترميز المعلومات» وانتقاء الفئّات. 
وإعادة تجميع الفئات وإعادة تنظيمهاء وتوليد 


الأفكار وتقييمهاء والتخطيط Gul‏ ومتابعة 
تنفيذ الحل. 

ويقدم باسادورء ورنکوء وفيجا (Basadur,‏ 
Runco & Vega, 2000)‏ نموذجًا 4.44 Li‏ 
مشدّدًا على إيجاد المشكلات الجيدة وحلهاء 
ومن ثم تطبيق هذه الحلول. وقد طرح ميدنيك 
(Mednick, 1962, 1968)‏ فكرة أن الإبداع يحدث 
عندما تترابط العناصر المختلفة معًا؛ لتكوّن 
تجميعات جديدة؛ فالأفراد المبدعون يُقترض بهم 
أن يكونوا قادرين على عمل ترابطات ذات معنى 
بين المفاهيم والأفكار المتباينة والمتنافرة: 
بدرجة أكبر كثيرًا من الأفراد غير المبدعين. 
وقد صَمَّمَّ اختبار الترابطات البعيدة fla‏ على 
هذه الفكرة. 


مجموعات النظريات المتداخلة 

الفئة الثالثة من النظريات هي التي تشتمل 
على صياغات يكون فيها مفهوما الذّكاء والإبداع 
متداخلين ولكنهما ما يزالا متمايزين: ولكن يقع 
واحد Lagia‏ فيها تحت تصنيف الآخر؛ فمثلًا . طرح 
رنزولي نظرية الدوائر الثلاث للموهبةء وهو يرى 
أن سبب الموهبة Ladies)‏ ضمنيًا Lear’‏ إبداعيًا 
ذا مستوىٌ «(fle‏ هو تداخل بين القدرة العقلية 
العالية والإبداعء والالتزام بالمهمة. واستنادًا 
إلى وجهة النظر هذه فإن الذَّكاء والإبداع بناعّن 
متمايزان: ولكنهما يتداخلان على نحو كبير في 
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ظل وجود الظروف الصحيحة. يميز رنزولي بين 
نوعين من الموهبة: الموهبة البيتية المدرسية 
(وهو ما يقاس عن طريق اختبارات التحصيل 
أو اختبارات القدرات) والمنتج الإبداعي» 
وهناك أمثلة على هذه المكوّنات للإبداع» تشمل 
مكونات التفكير التباعدي لجيلفورد (الطلاقة. 
والمرونة: والأصالة: والانفتاح على الخبرات 
الجديدة المثيرة: والرغبة في اقتحام الأخطارء 
والحساسية للسمات الجمالية). 


ومن النظريات الأخرى التي يتكامل 
فيها الدّكاء مع الإبداع نظرية PASS‏ 
Planning, Attention, Simultaneous &)‏ 
Successive‏ التخطيط. والانتباه» والتلقائية, 
والتتابعية): وهي نظرية معالجة معرفية قائمة 
على أعمال لوريا. ومثل نموذج نظرية «CHC‏ 
فإن نموذج لوريا Giles‏ على نحو متكرر على 
اختبارات cel SU‏ وقد كان نموذج لوريا الأساسي 
السيكولوجي العصبي يشتمل على ثلاث وحدات» 
أو كتل وظيفيةء هي: الوحدة الوظيفية الأولى 
هي المسؤولة عن الانتباه المركز والمستمر» في 
حين تستقبل الوحدة الوظيفية الثانية المعلومات 
وتخزنهاء بمعونة عمليات المعالجة الآنية 
والتتابعية؛ فالمعالجة الآنية تشتمل على تكامل 
مجموعات من المعلومات Lee‏ وعلى نحو متواز 
GL‏ كون هذه الأجزاء مسغة معا UGS Lats‏ مكل 
أن يقوم الشخص بتذوق لوحة فنية بمجملها 
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pa‏ $ واحدة. Lal‏ المعالجة التتابعية فهي تفسير 
هذه الأجزاء المبعثرة من المعلومات على نحو 
منفصل بأسلوب تتابعي- مثل أن يستمع الشخص 
إلى الإذاعة التي تذيع أخبارًا متتابعة. والوحدة 
الوظيفية الثالثة هي المسؤولة عن التخطيط 
واتخاذ gh atl‏ وسلوك مراقبة الذات. وهذه 
القدرة الأخيرة ( التخطيط) هي التي يفترض 
ارتباطها بالإبداع؛ died‏ في دراسة الأساليب 
المعرفية والإبداع: كانت الأساليبٌ المعرفية التي 
تشدّد على التخطيط ( أطلق عليها اسم المخطط) 
das pa‏ جدًا بالإنتاجية الإبداعية. كذلك فإن 
الأفراد الذين قضوا Udy‏ في التخطيط» وإعادة 
التخطيط للمشروعات كانوا أكثر إنتاجية؛ وأكثر 
إبداعية (Redmund, Mumford, & Teach,‏ 


.1993) 


نظريات عن كيفية ترابط s SÁN‏ 

إن نظرية العتبة تطرح فكرة أن ASM‏ 
يعد شرضًا ضروريًاء ولكنه غير كاف للإبداع. 
واستنادًا إلى وجهة النظر old oe‏ الإبداع 
والذّكاء يترابطان إيجابيًاء حتى الوصول إلى 
نسبة ذكاء تصل إلى 120 تقريبًا. Lol‏ لدى الأفراد 
ذوي نسب eISSN‏ العاليةء فإن هذين المفهومين 
البنائيين يقال إنهما يُظهران rte‏ ارتباطيةٌ 
أقل. وفرض التضارب يقترح أن المستويات 
العالية Ide‏ من الذَّكاء قد تتصادم مع الإبداع. 


يقدم لنا رنكو (2007) وجهة نظر بديلة 
ومثيرة لمفهوم العتبة؛ فهو يطرح فكرة أن 
الاستقصاءات التقليدية للعلاقة بين الإبداع 
والدّكاء ربما تجاهلت وجود اللاتجانسية 
التفاوتية- وهي الفكرة القائلة: إن مستويات 
الإبداع قد تتباين على نحو كبير على مستويات 
متقظقة ASSL‏ وهو alia‏ يخرف أن ويجوة 
afas‏ أدنى من الذّكاء أمرٌ ضروري للمساهمات 
الإبداعية الممكنة؛ ويلاحظ رنكو في بحوثه أن 
الأفراد ذوي نسب الدّكاء العالية lá‏ يُظهرون 


-في الغالب- مستويات متدنية من الإبداع. 


البحوث التجريبية على الذّكاء والإبداع 
معظم الدراسات التي تستقصي الإبداع 
والدّكاء تستخدم اختبارات التفكير التباعدي 
(مثل اختبار ات تورانس للتفكير الإبداعي 
Torrance Tests of Creative Thinking —‏ 
(TTCT‏ أو غيرها من الاختبارات القائمة على 
الورقة والقلم؛ التي تضع درجات للطلاقة: 
والأصالة: وغيرها من أساليب التصحيح 
المرتبطة بالتفكير التباعدي. وقد وجدت هذه 
الدراسات عامةٌ أن الدّكاء Boye‏ -ذو دلالة- 
بالمقابيس, ASAT Biggs).‏ ر( سينا 
المقاييس المتأصلة في الجانب اللفظي): بغض 
النظر عن نوع الإبداع الذي lds‏ وهذه العلاقة 
الارتباطية ليست Lil s‏ قوية على نحوخاص» وعلى 
الرغم من أن سيلفيا (Silvia ,2008a,2008b)‏ 


رأت أن العلاقة بين الأبنية الكامنة للإبداع 
ely‏ قد Ji‏ من تقييمها بسبب التحليلات التي 
تنصب فقط على الدرجات التي يمكن مالا حظتها 
(أي الأداء على اختبارات الذَّكاء): فإنه لو كان 
من الممكن أن نحصل على مقياس (صحيح) 
لهذه الأبنية فقد يكون هناك علاقة أكثر قوة. 


وتُعزز معظم هذه الدراسسات نظرية 
العتبة التي ناقشناها سابقًاء ولكن نظرية 
العتبة Gist!‏ بشدة؛ فقد وجد رنكوء وألبرت 
(1986) أن طبيعة العلاقة كانت معتمدة على 
المقاييس المُستخدّمة: ومجتمعات الدراسة 
التي اختّبرت. وقد بحث بريكلء وهولنج» وويز 
(Preckel, Holling & Weise, 2006)‏ مقاييس 
الذّكاء السائل والإبداع (مثلما يقاس من خلال 
اختبارات التفكير التباعدي): ووجدوا علاقات 
ارتباطية ضعيفة في مستويات القدرات العقلية 
كلها. في حين وجد واي» ولوبنسکي» وبینبو (Wai,‏ 
Lubinski & Benbow, 2005)‏ في دراسة طولية 
على الموهوبين ( أي أعلى %1 من الأطفال البالغ 
عمرهم 13 سنة) أن الاختلافات في درجاتهم 
على SAT Las!‏ -حتى داخل fis‏ هذه المجموعة 
من الصفوة- قد cla‏ بالإنجازات الإبداعية بعد 
ذلك بعشرين سنة. Lol‏ بارك» ولوبنسكي؛ وبينيو 
(Park, Lubinski& Benbow 2007)‏ فدرسوا 
الأنماط a Sail‏ للقدرات والإبداع النهائي في 
المجالات المختلفة. وباستخدام درجات قسم 
الرياضيات. وقسم BLA‏ في اختبار SAT‏ 
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للأشخاص في عمر 13 Aiu‏ تتبع الباحثون بعد 
ذلك إنجازات هؤلاء الأفراد بعد خمس وعشرين 
سنة. ولا ندهش Bale‏ أن نجد أن البراعة الأولية 
في العمر المبكر كانت مرتبطة بالنجاح فيما بعدء 
لكن جوانب القوة المحدّدة لدى الشخص (في 
هذه الحالة الرياضيات مقابل الألفاظ) قد تنبأت 
ببراءات الاختراع (في الرياضيات) والنشر 
الأدبي (LEY)‏ وقد وسّع بارك» ولوبنسكيء 
وبينبو من نتائجهم؛ كي يُظهروا هذا الرابط في 
ميداني العلوم والتقنية. ووجد كيم )2005 (Kim,‏ 
في تحليل كمي لإحدى وعشرين دراسة عدم وجود 
أي دعم على الإطلاق لنظرية العتبةء مع استثناء 
عدد قليل من الترابطات الإيجابية الصغيرة التي 
وجدت على مستويات القدرة كلها بين المقاييس 


المختلفة els Su‏ والإبداع. 


ومما يجدر ملاحظته -على العموم- أن 
هذه الدراسات كلها تقریبًا لا تستخدم اختبارات 
الذّكاء التقليدية التي Gold‏ فرديًا؛ ضفي دراسة 
كيم للتّحليل البعدي. تمت معظم الدراسات 
التي حللها منذ ثلاثين سنة؛ لذا كانت تستخدم 
اختبارات ذكاء لا تفكس Gb bil‏ الحالية 
للذّكاء: إضافة إلى ذلك فإن معظم الدراسات 
قن استخدمت اختبارات SAN‏ للمجموعات - 
وعلى الرغم من أن هذه الاختبارات تخدم توجهًا 
وهدقًا قويًا في الدراسات البحثية؛ إلا أنها معظم 
مدارس السيكولوجية لا تستخدمها للقياس 
والتقييم التربوي النّفسي. 
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تعد دراسة سسلايء وكونارزء وروزكوز 
إدودسسون (Sligh, Conners & Roskos—‏ 
Ewoldsen, 2005)‏ من الدراسات البحثية القليلة 
التي استخدمت اختبارات معامل ISI‏ الحديثة 
المُصمّمة والمُطيّقة فرديًا. استخدموا فيها 
مقياس كوفمان لذكاء الراشدين والمراهقين: 
ومهمة اختراع إبداعي التي يستخدم فيها 
الأشخاص الأشكال لإبداع مُنتج محتمل؛ ثم 
يسمونه ويصفونه. وقد تول سلاي ورفاقه 
)2005( بعمق في العلاقة بين الذّكاء والإبداع 
عن gaiil. Gs pb‏ الدقيق للعلاقة بيخ الذكاء 
السائل (حل المشكلات الجديدة)» والذدَّكاء 
المتبلور ( المعرفة المُكتسبة)؛ ومقياس الابتكار 
الإبداعي الحقيقي. وقد أظهر lS)‏ المتبلور 
العلاقة الإيجابية المتوسطة نفسها مع الإبداع» 
التي أظهرتها الدراسات السابقة التي ذكرناها 
سابقًا. في المقابل؛ أظهر الذَّكاءٌ السائل النمط 
المعاكس: وكان ÉN‏ والإبداع اللذان تم قياسهما 
مرتبطين بشكلٍ له دلالة بالنسبة إلى الأفراد ذوي 
معامل ASS‏ العاتية:وكتهما كاقا عرفيظين 
بشكلٍ ليس بذي دلالة بالنسبة إلى الأفراد ذوي 
معأمل الذّكاء المتوسط: وهذه النتيجة تفترض أ 
الطلابٌ الذين لديهم درجات ذكاء سائل عالية. 
أكثرٌ احتمالية أن يكونوا مبدعين من الطلاب 


الذين لديهم درجات ذكاء متبلور عالية. 


تتناول دراسة سلاي ورفاقه أيضًا جانبًا 
LS‏ مهما من جوانب الضعف في هذا الخط 
البحثي؛ وهو الاعتماد الزائد على مقاييس الذَّكاء 
التباعدي بصفتها المَقَيّم أو الأسلوب التقييمي 
الوحيد للإبداع» ولم aby Gilad‏ إلا قليل من 
الدراسات التي تشتمل على مقاييس للشخصية 
المبدعة: والمثتجات: الإبداعية: والعمليات 


الإبداعية (من غير التفكير التباعدي). 


يوجد اقتراحٌ مثير يقدمه لنا بيتي» 
وفيرنهام (2006 (Batey & Furnham,‏ وهو 
أن دور الدّكاءين؛ السائل» Ay‏ في الإبداع 
قد يشهد تحولات وتغيّرات عبر المدى الزمني 
العمري لحياة الشخص المبدع؛ فالدكاء السائل 
مثلما يظنان قد يكون أكثر أهميّة في المراحل 
الأولى للوظيفةالمهنة لدى الفرد. وعلى العكس 
من ذلك» فإن المبدع في الوظائف القديمة التي 
بقي فيها مدة طويلة قد يعتمد أكثر على الذّكاء 
المتبلور» وكذلك -مثلما يفترض- يعتمد على 
ذكاء الذاكرة الطويلة المدى. 


وبالنظر إلى هذه الدراسات الموجودة 
جميعهاء ما الذي تعنيه هذه النتائج كلها؟ هناك 
قليل فقط من الدراسات التي تناقض فكرة 
أن الأشخاص المبدعين يميلون إلى أن يكونوا 
كذلك أذكياءء وأن الأشخاص الأذكياء هم داثمًا 
مبدعون إلى حد ما. ولكنَّ بعضًا من الأفكار التي 


اختّبرت وثبتت مصداقيتها عن العلاقة المحددة 


مازالت غير واضحة؛ فإذا كانت نظرية العتبة 
صحيحة:؛ فعندئذ قد تكون هناك نقطة محددة 
تتوقف فيها النباهة والبراعة في الذَّكاء عن 
مساعدة الإبداع» لكن الدراسات السيكومترية 
الحديثة -على كل حال- ما زالت ترى أن تأثيرات 
نظرية العتبة لابد من أن SSH‏ في الحسبان: وأن 
يُعادَ مناقشتها. وفي ظل هذه الجوانب للضعف 
كلها في هذا النطاق من الدراسة؛ فإن أفضل 
توصيف لنظرية العتبة قد يكون(إنها ما تزال 
تحت الاختبار على نحو كبير) . 


Adley 
إن للذّكاء قيمة كبيرة في التعليم: وهناك‎ 
مقا يمن وة وتف رة ليان الد كا وتاك‎ 
من الدراسات التجريبية في كل‎ calle كذلك‎ 
اختبار من اختبارات الذّكاء. أما الإبداع فهو‎ 
مرغوبٌ فيه - نظريًا في التعليم؛ ولكنه غالبًا ما‎ 
بل إن بعض المدرسين‎ ce SGI يعد أقل أهميّة من‎ 
قد لا يحبون الطلاب المبدعين؛ إضافة إلى أن‎ 
تقييم الإبداع وقياسه أكثر ضبابية من قياس‎ 
ails Las! انت‎ Lag الذكاء وقييمة»‎ 
هي اختبارات الإبداع الأكثر استخدامّاء على‎ 
Sy الرغم.من النقد الكبير الذي 425 إليها.‎ 
من العلاقات الخمس المحتملة في الإطار العام‎ 
لستيرنبرج يتمتع -على الأقل- ببعض الدعم‎ 
الصعوبة في تفسير النتائج‎ JSS التجريبي.‎ 
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التجريبية يُظهر المشكلات المرتبطة بمحاولة 
الوصول إلى إجماع في مصداقية أي من هذه 
العلاقات الخمس؛ فمثلًا يعتقد هانسلي» ورينولدز 
(Haensly & Reynolds (1989)‏ أن نظرية 
الارتباط لميدنيك )1962( تُدعُم الإبداع بصفته 
يندرج تحت الذَّكاء, في حين یری ستيرنبيرج» 
وأوهارا (1999) أن هذا الكيان من الأعمال 
التجريبية يُدعُم نظريات التداخل بين هذين 
المفهومين. وهناك مثالٌ آخر. هو: لو أن أعمال 
جاردنر المتعلقة بالإبداع ظهرت قبل أعماله في 
نظرية الدّكاءات المتعددة؛ لكان من الممكن 
أن Lia‏ هنذا إلى تصون أن أغماله عن الذكاء 


تُظهره عنصرًا فرعيًا لعمله في فئة الإبداع. 


ومن وجهة نظرناء فإن التعقيد الذي يشوب 
العلاقات المُحتملّة بين الذَّكاء والإبداع ليس أمرًا 
مفاجنًا؛ فحينما يُحاول الفرد مقارنة المفهومين, 
فإن الطريقة التي تتم بها الصياغة المفاهيمية 
لكل بناء منهماء والطريقة التي يتم بها تقويم 
كل منهما سوف يكون لها تأثير ذو دلالة في أي 
نتيجة إمبريقية. وعليه» فالباحثون والمنظرون 
لا يعتقدون أن الذّكاء والإبداع متعامدان تمامًا. 
وتبقى الطبيعة الفعلية للعلاقة مفتوحةٌ للتساؤل 
والنقاش» ولكن تبقى الحاجة الأساسية إلى كل 


من الذَّكاء والإبداع لا ريب فيها. 
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الذّكاء والعقلانية 


غالبًا ما يتم التعامل مع اختبارات الذّكاء 
كما لو كانت تشتمل على القدرات المعرفية 
جميعهاء وهدفنا في هذا الفصل هو تقديم 
اعتراض على هذا الطرح؛ عن طريق توضيح أن 
متاك هكد Lage‏ من المهارات المعرظيه مققودة 
في اختبارات الذّكاء الواسعة الاستخدام: 
وسوف نوضح ذلك عن طريق تبيان أن AISA‏ 
-الذي adad‏ على نحوضيق عن طريق ما تقيسه 
اختبارات الذّكاء- يفشل في أن يحتوي التفكير 


العقلاني. as‏ ففي هذا الفصل سوف: 


1. نحدّد مفهوم الفكر العقلاني. 
2 نوضّح مكوّنات الفكر العقلاني: وكيف يمكن 


قياسه. 

3 نوضّح كيف أن هذه المكوّنات لا تقيسها 
الاختبارات التقليدية ISU‏ 

fia (Le gia 4‏ الذكاء alas‏ ارقباظ غير 
كامل للفكر العقلاني. 


كيث ستانوفيتش وريتشارد ويست وماجي توبلاك 


إن إحدى الطرائق لفهم الفارق بين 
العقلانية والدّكاء هي القيام بتحليل صغير 
لظاهرة نلاحظها كلناء هي: (أفراد أذكياء 
ونبهاء يتصرفون بغباء)؛ فعند تحليل مثل هذه 
الظاهرة: نحتاج Syl‏ إلى أن نسأل أنفسنا: ألهذا 
التعبير أي معنى؟ Aaa‏ حرَّر روبرت ستيرنبيرج 
Lis‏ ذات مرة عنوانه: لماذا يكون الأذكياء 
أحيانًا أغبياءً (Why Smart People Can lás‏ 
Be So Stupid, 2002b)‏ وناقش منطقية عنوان 
هذا المجلدء فوجد أن هذا الأمر يحتاج إلى 
الدراسة والتفسير. وإذا نظرنا إلى التعريف 
المعجمي لصيغة الصفة في كلمة (نبيه أوذكي) : 
نجد أنها «الشخص الذي يتمثل بخصائص 
الفكر السريع الحاد واللامع» أو الذي يُظهر ذكاءً 
سريعًاء أو قدرة عقلية جاهزة»» ولذلك - طبقًا 
للمعجم- فأن يكون الشخص نبيهًاء مشابه Va‏ 
OY‏ يكون USS‏ لكن ستيرنبرج )20024( يوضح 
أن هذا التعريف المعجمي نفسه يخبرنا أن 
«الشخص الغبي بطيء في التعلم أو في الفهم» 
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أ يعتضر إلى ألدكاء ولذلك فلو أن ganii‏ 
النبيه هو الشخص الذكي» فإن الشخص الغبي 
يعني ذلك الذي يفتقر للذّكاء. واستنادًا إلى 
قانون التناقض؛ فإن الشخص لا يمكنه أن يكون 
ذكيّاء وي الوقت نفسه؛ غير ذكي. وعليه» فعبارة 
أن (الأذكياء أغبياء) تبدو بلا معنى منطقي لها. 


ولكن لو أننا ألقينا نظرة على التعريف 
الثانوي لهذا المصطلح» فسنجد ما يدفعنا 
لفهم عبارة «أنه نبيه ولكنه يتصرف ueli‏ 
فالمعنى الثاني في القاموس لكلمة غبي من موقع 
Dictionary.com‏ تعريفها هو: «يميل إلى اتخاذ 
قرارات سيئةء أو أخطاء نتيجة اللامبالاة»- وهذه 
العبارة تهون كثيرًا من تأثير التناقض الأولي: 
ويحدث شيء مشابةٌ لو أننا حللنا كلمة أحمق. 
لنرى أتعطينا عبارة «هو نبيه ولكنه يتصرف 
بحمق» أي معنى؟ إن المعنى الأولي يصف 
الشخص الأحمق بصفته مناقضًا للشخص 
الذكي» ما يقودنا مرة أخرى إلى تناقض. ولكن 
في العبارات التي تشير إلى اتخاذ القرارات» أو 
الأضعال مثل by‏ لحماقة ما ضعلت نجد تعريفًا 
ثانويًا شبيهًا بذلك الذي وجدناه لكلمة غبي: 
أي إنه يميل إلى اتخاذ قرارات ASL‏ إن هذه 
العبارات تتخذ معني خاصًا لكلمة الغبيء أو 
الأحمق» بغض النظر عن المعنى الأولي لهما. 


لهذا السبب» اقترح ستيرنبرج (20028) أن 


أفضل إعادة صياغة لهذه الأمثلة هي عن طريق أن 


نظن أنها تمثل الأشخاص النبهاء؛ وهم يتصرفون 
بغباء. وكذلك بيركنز )2002 (Perkins,1995,‏ 
يُفضل مصطلح Sal‏ ليصف ما الذي يتم في 
هذه الأمثلة؛ فالشخص الأحمق هو «الشخص 
الذي يعوزه الحس الجيد: أو الحكم السليم: 
ويُظهر نقصًا للمنطقية: وانعدامًا للحكمةء وليس 
لديه ASS‏ صائب»» وهذا التعريف يُظهر الجوانب 
الأساسية لمعنى الغبي والأحمق التي نحب أن 
نوليها اهتمامنا هناء وهو ذلك الجانب الذي لا 
يشير إلى الدّكاء gl)‏ اللمعان العقلي عامةٌ), 
ولكن يشير إلى الميل لاتخاذ قرارات حكيمة (أو 
بالأحرى غير حكيمة) . 


ونحن لسنا معنيين على الإطلاق بالطرح 
الذي يكتنف المصطلحات هناء ولكننا تعيد 
صياغته فقطء فنقول: (إنه نبیه» ولكنه يتصرف 
(Gare‏ أو tus)‏ ولكنه يفعل أفعالًا حمقاء) 
أو ما شابه. ومن المهم جدًا أن تكون العبارة 
موضحة لهذه الظاهرة التي نناقشها: وهي أن 
يتخن الأفراد الأذكياء أفعالًا غير حكيمة: أو 
يعتنقون معتقدات لا مبرر لها. وهناك أكثر من 
مشكلة هنا؛ فبعض التصورات المفاهيمية للدّكاء 
aad‏ -على الأقل -Éi ja‏ ب «القدرة على تكيف 
الشخص مع Biull‏ عن طريق اتخاذ قرارات 
حكيمة»؛ ولذلك فنحن نعود إلى مشكلة التناقض 
مرة أخرى. ولو اهتممنا بالحالات التي يتّخذ فيها 
الأشخاص الأذكياء قرارات غبية (أي القرارات 
التي لا تخدم أهدافهم): ويكون فيها الذَّكاء 


Gija‏ هو الميل لاتخاذ قرارات تخدم أهداف 
gail‏ فعندئذ نقع في تناقض مرة apb‏ 
وهو أن الأفراد النبهاء لا يمكنهم أن يكون لهم 
alas‏ أوميلٌ (عام) للتصرف بحماقة. وما يجب 
أن نشدّد عليه هنا هو Lal‏ نتحدث عن أنماط 
منظومية للأفعال غير العقلانية. وليس موقمًا 
فكريًا Shee gl‏ طائشًا معزولا. 


إن هذا النقاش هو صدى للخلاف القديم 
في دراسة القدرات المعرفيةء وفيها التمييز 
Le‏ بين التظريات الضيقة والتظريات الواسعة 
للذّكاء؛ فالنظريات الواسعة تشتمل على الجوانب 
الوظيفية التي يحتويها المصطلح الدارج للدّكاء 
(التكيّف مع البيئة. وإظهار الحكمة والإبداع... 
day‏ جرًا)؛ وما إذا كانت هذه الجوانب És‏ 
قاس عن طريق الاختبارات الحالية للدّكاء. أما 
النظريات الضيقة: فعلى العكس من ذلك؛ تضع 
حاجرًا على مفهوم الذَّكاء: وتجعله محصورًا 
في مجموعة القدرات العقلية التي تقاس ضعلا 
من JMS‏ قارات الذعاع الموجيودة. vii‏ 
النظريات الضيقة مدخل العمليات للمصطلح 
الذي يستخدم في الدراسات السيكومترية 
للدّكاءء والدراسات الفسيولوجية العصبية التي 
تستخدم تصوير المخ؛ ودراسات الإصابات 
المخية. ويشتمل هذا التعريف على تجريد 
إحصائي للأداء على الاختبارات المؤسسة 
والثابتة. وعلى مؤشرات القدرة المعرفية. ومن 


ثم فهو يؤدي إلى وجود مفهوم علمي للذّكاء 
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العامء الذي fd‏ رمزيًا عن طريق العامل العام 
(8): أو في الحالات التي تكون فيها نظريات 
الذّكاءين؛ السائل, dis apiy‏ برمزيّ 
(Gc) (Gf)‏ وهذه النظرية الأخيرة قد يُطلق 
عليها أحيانًا نظرية CHC‏ في الذّكاء؛ نسبةٌ إلى 
كاتل» وهورن» وكارول. تفترض هذه النظرية أن 
اختبارات القدرات العقلية لا تتصرف إلا لعدد 
قليل من العوامل العامة التي فيها اثنان فقط 
هما السائدان: الذّكاء السائل (GE)‏ الذي يشير 
إلى قدرات التفكير التي تعمل من خلال مجالات 
متنوعةء وتشتمل على مجالات جديدة: تناس عن 
طريق اختبارات التفكير المجردء مث القياسات 
التصورية. ومصفوفات رافن المتقدمةء ومهام 
إكمال السلاسل. في حين أن الذّكاء المتبلور 
(Ge)‏ يشير إلى المعرفة التصريحية المكتسبة 
من خلال الخبرات التعليمية المتراكمة: coldly‏ 
من خلال مهام الألفاظ والفهم: وقياسات 
المعرفة العامة. ويناقش إيكرمان (1996) كيف 
أن هذين العامليّن السائدين في نظرية CHC‏ 
يعكسان تاريخًا طويلًا لهذين الجانبين من 
الذّكاء: الدكاء بصفته عملية هوالذكاء السائل 


GE‏ والذي بصفته معرفة هو الذكاء المتبلورء6. 


أقوجهة النظر الضيقة للد كاء عدن ab‏ 
هذه المفاهيم المحددة عمليًا (الذَّكاء العام 
ع: والدَّكاء السائل GF‏ والذَّكاء المتبلور «(GC‏ 
ثم تحاول أن تبرز مصداقيتها في الدراسات 
المتعلقة بالإصابات المخيةء والتحصيل التعليميء 
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ales‏ الأعصاب المعرفي والاتجاهات التنموية: 
ومعالجة المعلومات. إن هذه المفاهيم في 
النظريات الضيقة مؤسسة على أشكال للقدرات 
العقلية التي قاس في اختبارات ISNT‏ التقليدية, 
ومن ثم فإن نقاد اختبارات الذّكاء تواقون إلى 
إثبات أن هذه الاختبارات تتجاهل جوانب مهمة 
للحياة العقلية- فهناك كثير من المجالات 
غير المعرفية على نحو كبير» مثل القدرات 
لوجدانية الاجتماعيةء والتعاطف؛ والمهارات 
الاجتماعية. لكن هناك افتراضًا ضمنيًا في مثل 
هذه الانتقادات الموجهة لاختبارات الذّكاء: وهو 
أنه على الرغم من أن اختبارات الذَّكاء تفتقر 
إلى بعض الجوانب المفتاحية غير المعرفية. 
فإنها تحتوي Shab‏ معظم ما Lage 5a‏ في المجال 
المعرفي. وهذا الافتراض غير المُعلن هو الذي 
نود تفنيده في هذا الفصل» وطرحنا البديل هو 
أن اختبارات الدَّكاء غير مكتملة على نحو أصولي 
تأسيسي كمقاييس للوظيفية المعرفية» إضافة 
إلى مناقشة أتفشل أم تنجح في تقييم المجالات 
غير المعرفية؟ 


عندما يتناول الأفراد البسطاء العاديون 
الفروق الفردية في التفكير» ينصب تفكيرهم 
على اختبارات معامل الذّكاء. ومن الطبيعي 
تمامًا أن يكون هذا هو ما يتداعي بصورة أولية 
إلى أذهانهم؛ لأن اختبارات معامل الذّكاء هي 
من بين المنتجات الأكثر شعبية في البحث 


السيكولوجي» وهذا الارتباط لا نراه غير دقيق 


بتانًا؛ لأن الذّكاء LS)‏ يقاس باستخدام الأدوات 
الشبيهة بمعامل الذَّكاء) يترابط مع الأداء في 
كثير من المهام المتعلقة بالتفكير إلا أن wal‏ 
الموضوعات الكبرى لهذا الفصل هي أن هناك 
فئات معينة مهمة lÉ‏ من الفروق الفردية في 
التفكير» التي يتم تجاهلها إذا انصب التشديد 
على التباين المرتبط بالدَّكاء فقط. Saeg‏ من 
هذه الفئات التي يتم تجاهل فروقها الفردية 
هي تلك المتعلقة بالتفكير العقلاني. ولذلك: 
ففي الإطار المعرفي العام الذي يوظف وجهة 
النظر الضيقة للدذّكاء؛ فإن فكرة أن الأفراد 
النبهاء أوالأذكياء يتصرفون بغباء تصبح قابلة 
للتفسير تمامًا. 


وصَرّحُنَا في هذا الفصل هو أن الفروق 
الفردية المرتبطة بالذَّكاء في التفكير هي 
على نحو كبير- نتيجة الفروق في المستويات 
الحسابية للضبط المعرفي؛ فاختبارات الذّكاء 
تفشل كثيرًا في تناول العمليات على المستوى 
التأملي للضبط المعرفي» Oy‏ فهم السلوك 
العقلاني ينتج عنه بالضرورة فهم المعالجات 
التي تتم على كلا المستويين: فإن التشديد 
الحصري على الفروق الفردية المتعلقة بالدَّكاء 
سوف يميل إلى أن يحجب فروقًا مهمة في التفكير 
البشري. وسوف نبدأ بتقديم تفسير للفروق بين 
المستويات؛ الحسابية والتأملية للمعالجات كما 
نفهمها وتّفهم في نظريات المعالجات الثنائية 
المعاضرزة للمغرفة. 


نماذج المعالجة الثنائية للمعرفة 

تتقارب الأدلة من العلوم العصبية المعرفية 
وعلم Guill‏ المعرفي ممًا؛ للوصول إلى نتيجة 
مفادها أن وظيفة الدماغ أو المخ من الممكن 
أن نصفها عبر نوعين مختلفين من المعرفة, 
اللذين لهما وظائف مختلفة إلى حد ماء وجوانب 
قوة وجوانب ضعف كذلك مختلفةء ويظهر 
التنوع الكبير للأدلة المتقاربة لهذه النتيجة 
في حقيقة أن المنظرين في جوانب مختلفة 
ومتباينة من التخصصات المختلفة (تشمل علم 
pul‏ المعرضي وعلم yal‏ الاجتماعي. وعلم 
الأعصاب المعرفي» ونظريات اتخاذ القرار) 
كلهم قد اقترحوا أن هناك معالجات من النوع 
الأول 1 Type‏ ومعالجات من النوع الثاني Type‏ 
2 في الدماغ: معالجات النوع الأول هي عمليات 
سريعة وذاتية وكاشفة: أما معالجات النوع الثاني 


فهي عمليات بطيئة تحليليةء ومعقدة: وصعبة. 


هناك كثير من هذه النظريات -أكثر من 
عشرين نظرية من نظريات العمليات الثنائية 
التي عُرضت في جدول في بحث ستانوفيتش 
—(Stanovich, 2004)‏ ومن Leis‏ بعض 
الاختلافات الدقيقة: ولكنها متشابهة في Si‏ كلها 


تميز بين المعالجات؛ الذاتية وغير الذاتية. 


والملمح التعريفي الواضح لمعالجات النوع 
الأول هو الاستقلالية الذاتية فيهاء فمعالجات 
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النوع الأول يطلق عليها أنها استقلالية ذاتية 


1. ذات تفعيل سريع. 
2. ذات تفعيل به إجبار عند مواجهة المثيرات 
التي تحمّزها. 
3 لا تضع حملا كبيرًا على قدرة المعالجة 
المركزية (بمعنى أنها لا تتطلب انتبامًا 
(Gels‏ 
4. لا تعتمد على المدخلات من أنظمة التحكم 
الغالية المستوق. 
5. يمكن أن تعمل على نحو مواز دون التداخل 
بينهاء أو مع معالجات النوع الثاني. 
تشتمل معالجات النوع الأول على التنظيم 
السلوكي: الذي يتم عن طريق الانفعالات 
الوجدانية» والنماذج(الموديولات) والوحدات 
المغلفة لحل مشكلات التكيّف المتخصصة -التي 
ونوا علماء gaiii‏ التطوري- وعمليات التعلم 
الضمنيةء وعمليات الربط المباشر للاستجابات 
التي لها فرط تعلم سابقء ومعالجات النوع الأول 
-بسبب سهولتها الحسابية- فهي تعد العمليات 
الافتراضية الأعم. 


وعلى النقيض من Ad‏ فإن معالجات النوع 
الثاني هي عمليات بطيئة نسبيًاء ومعقدة: وتحتاج 
إلى كثير من الخطوات؛ إنها بؤرة اهتمامنا. إن 
ما نستطيع أن نوجه إليه اهتمامنا وندركه هو 
بالأحرى محدودء وتُطلق عليه (الانتباه)؛ لأنه 
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مصدرٌ محدود وصعب من حيث طاقة المعالجة 
المتاحة. إن كثيرًا من معالجات النوع الأول 
يمكن أن تتفاعل É pa‏ واحدة على نحو متواز. في 
حين يمكن تنفيذ عملية واحدة (أو قليل lóa‏ من 
العمليات من أفكار النوع الثاني) في مرة واحدة 
في الوقت نفسه. ولذلك» فإن معالجات النوع 
الثاني هي عمليات تسلسلية؛ وهو ما يُطلق عليه 
علماء gaiil‏ المعالجة الضابطة؛ وهي نوع من 
المعالجة التي تتم عندما نتحدث عن أشياء مثل 
(حل المشكلات على نحوواع) . 


وعلى الرغم من أن معالجات النوعين؛ 
الأول أو الثاني من الممكن أن تؤدي إلى السلوك 
العقلاني» فإن معظم الفروق الفردية في الفكر 
العقلاني تنبع من التباين في معالجات النوع 
الثاني. وفي الواقع فإن Moly‏ من أهم الوظائف 
الحيوية لمعالجات النوع الثاني هو إلغاء معالجات 
النوع الأول. إن معالجات النوع الأول (عمليات 
الانضباط العاطفي» وعمليات التعلم الترابطي 
والضمني) يمكن أن eS‏ إلى حد HS‏ وتؤدي 
إلى استجابات غير متعقلة ضمن سياق معين إذا 
لم يجر تجاوزها وإبطالها. ومن أجل تحقيق ذلك 
لابد لمعالجات النوع الثاني من أن تُظهر قدرتين 
على الأقل (مترابطتين إلى حد ما). إحدى هذه 
القدرات هي القدرة على اعتراض معالجات 
النوع الأولء وكبت ميولها الاستجابية. لذلك: فإن 
معالجات النوع الثاني تشتمل على آليات الكف من 
النوع الذي تشدد عليه بحوث الوظيفة التنفيذية. 


لكن القدرة على كبت معالجات النوع الأول 
تقوم بنصف العمل. إن كبت إحدى الاستجابات 
لن يكون مفيدًا ما لم يكن هناك استجابة 
أفضل متاحة؛ كي تحل محل هذه التي staal‏ 
فمن أين تأتي هذه الاستجابات الأفضل؟ أحد 
الأجوبة هو أنها تأتي من عمليات التفكير 
الافتراضي, والتمثيل المعرفي» التي هي جوانب 
فريدة لمعالجات النوع (SEN‏ فعندما نقوم 
بالتفكير الافتراضيء فإننا نوجد نماذج مؤقتة 
للعالم: ونختبر أفعالنا (أو الأسباب البديلة في 
ذلك العالم الافتراضي)؛ ولكي نقوم بالتفكير 
الافتراضي. يجب أن تكون لدينا قدرة معرفية 
نقدية؛ وهي القدرة على التمييز بين تمثيلاتنا 
للعالم الواقعي: وتمثيلات المواقف المُتحيّلّة؛ 
فمثلا. عندما نأخذ في حسباننا وجود أهداف 
بديلة مختلفة عن الوضع الذي نحن فيهء لابد لنا 
من أن نكون قادرين على إعادة تمثيل أهدافنا 
الحالية والأهداف البديلة؛ كي تُحدد بوضوح 
أيها تكون حالية وأيها بديلة. ومن ثم نحتاج إلى 
أن نكون قادرين على التمييز بين تمثيل فعل على 
وشك أن يُتّخن وتمثيلات الأفعال الأخرى الممكنة 
البديلة التي نأخذها في الحسبان:؛ وهذه الأفعال 
الأخيرة المحتملة لابن لها من ألا قسن الأولى 
عند Sua‏ عملية المحاكاة العقلية. 

وفي مقالة يُستشهد بها كثيرّاء نمذجت 


ليزلي )1987 (Leslie,‏ هذا الافتراض باقتراح 
ما أطلقت عليه التمثيل الثانويء الذي كان 


عمليات ما قبل الانتياه الحجب 


l l 
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الشكل 39.1 نموذج أولي للعمليات الثنائية. طبع بإذن من What Intelli— GUS‏ 


gence Tests Miss: The Psychology of Rational Thought 


من تأليف كيث ستانوفيتش؛ من مطابع جامعة ييل 


نسخةٌ من التمثيل الأولي. ولكنه تل عن الواقع 
ليصبح من الممكن معالجته؛ أي إن يكون آلية 
للمحاكاة. ولأغراض هذا الفصلء ما يهمنا هو 
أن فك الارتباط بين التمثيلات الثانوية والعالم 
-والحفاظ على فك الارتباط هذا في أثناء القيام 
بعملية المحاكاة- هو عملية معالجة من النوع 
الثاني. dilag‏ فهي صعبة حسابيًاء ومقيدة على 
نحو كبير للقدرة على إجراء أي عملية أخرى من 
النوع الثاني في of‏ معًا. وفي الحقيقة أن عمليات 
الفصل قد تسهم إلى حد كبير في إيجاد إحدى 
خصائص النوع الثاني المتميزة؛ وهي تسلسلها. 

يمثل الشكل )39.1( نموذجًا أوليًا للعقلء 
Ely‏ على ما عرضناه حتى الآن. فقد قلنا: عن 
طريق إلغاء أو تعطيل التمثيلات الأولية الحالية 
التي تثيرها عمليات المعالجة من النوع الأول 


فإننا نستطيع أن نصل إلى أفضل أداء ممكن 
لأفعالنا غالبًا. 

إن عمليات المعالجة من النوع الثاني 
Sieg Aulas)‏ )3 وصعبة حسابيًا) مطلوبة. 
ونحتاج إليها لكبت معالجات النوع Jol‏ ولكي 
نحافظ على فك الارتباط المعرفي المتطلب 
للقيام بعمليات التخيل في الوقت نفسه الذي تتم 
به محاكاة الاستجابات البديلة في نماذج مؤقتة 
للعالم. والشكل يوضح وظيفة الحجب/الكبت 
التي ناقشناها إضافة إلى عمليات النوع الثاني 
من المحاكاة. ومن الواضح في الشكل أيضًا 
وجود سهم يشير إلى أن معالجات النوع الثاني 
تستقبل مدخلات من حسابات النوع الأولء وأن 
هذه العمليات التي يُطلق عليها ما قبل الانتباه 
تضبط محتوى معظم معالجات النوع الثاني. 
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ثلاثة أنواع من العقول» ونوعان من 
الفروق الفردية 

كتب الفيلسوف الأمريكي دانيال دانيت 
Daniel Dennett‏ عام 1196م LLS‏ عن كيف 
كانت بعض جوانب العقل البشري مثل عقول 
الحيوانات الأخرى» وكيف أن جوانب أخرى منه 
لم تكن كذلك» وقد عنون كتابه ب أنواع العقول 
‘Kinds of Minds‏ كي jals lolai‏ عقول 
البشر أنظمةٌ تحكم لها أنماط مختلفة. أي إن 
هناك أنواع مختلفة من العقول. وجريًا على هذا 
الأسلوب لد انيت» سوف نضع هنا بعض التمييزات 
لأنواع من العقول ما بين جوانب المعالجات 
في النوع الثاني ولا سيما فيما يخص مستويات 
الضبط. ويمكن فهم هذا التمييز بأفضل ما 
يكون قياسًا على المستويات المختلفة للشرح في 

كلمن التطبفين تتضمن Al yal‏ تمي على 
apa‏ القصتان مأساويتان؛ فالسيدة تموت في 
كل حالة. وهدف هذا التدريب هو أن يجعلنا نفكر 
في كيف نشرح الموت في كل قصة؛ ففي الحادثة 
(أ) المرأة تمشي على جانب جرف بجوار 
المحيط؛ وتتخذ خطوةٌ ناحية صخرة عظيمة: 
ولكن الصخرة لم تكن صخرةً على الإطلاق 
ولكنها في الحقيقة كانت جانبًا من جوانب صدع 
كبيرء وقد وقعت المرأة في الصدع وماتت. وضي 
الحادثة (ب) تحاول المرأة الانتحار عن طريق 


القفز من على جرف على dau’‏ وتموت عندما 
تتحطم على الصخور في الأسفل. 


في كلتا الحالتين -وفي أبسط المستويات- 
عندما نسأل أنفسنا عن تفسير موت السيدة: قد 
نظن أن الإجابة واحدة؛ إذ إن القوانين الفيزيائية 
العاملة في الحادثة (أ) (قوانين الجاذبية التي 
تفسر سبب سقوط المرأة وموتها) هي قوانين 
عاملة في الحادثة (ب) أيصًاء لكننا نشعر أن 
قوانين الجاذبية والطاقة لا تزوّدنا بتفسير وشرح 
كامل لما حدث في الحادثتين؛ لذلك فإننا نحاول 
أن نصل إلى شرح وتفسير أكثر دقة؛ فالحادثتان 
(أ) و(ب) يبدو أنهما يستدعيان نوعين 
مختلفين من التفسيرات لو LET‏ حيدنا السبب 
الأساسي للموت. 


عند تحليل الحادثة (أ) فإن عالم النّفس 
سيكون مدفوعًا للقول: عند معالجة المثير 
(الجُرف الذي بدا مثل الصخرة) ola‏ أنظمة 
atc alaei aalis‏ السراة هذ albi‏ أو 
تصرفت على نحو سيئ- بأن أرسلت المعلومات 
الخاطئة لاتخاذ قرار -في آليات عمل اتخاذ 
القرار وأساليبه ‏ بالاستجابة؛ التي أدت بعد ذلك 
إلى استجابة حركية مدمرة. العلماء المعرفيون 
يشيرون إلى هذا المستوى من التحليل على أنه 
مستوى العقل الحسابي algorithmic mind‏ 
(Anderson, 1990; Marr, 1982; Stanovich,‏ 


)1999. وفى نطاق الدَّكاء الاصطناعي وذكاء 


المكنات» فإن هذا سيكون هو مستوى التعليمات 
في لغة الحاسوب المجردة المستخدمة لبرمجته؛ 
فعلماء النَّفْس المعرفيون يعملون -على نحو 
كبير- على هذا المستوى: عن طريق توضيح أن 
الأداء البشري من الممكن تفسيره عن طريق 
فرض آليات» وأساليب عمل معالجة معلومات 
معينة في المخ (وهي آليات وأساليب عمل 
لترميز المدخلات وآليات وأساليب عمل للتسجيل 
الإدراكي» وأنظمة الذاكرة التخزينية الطويلة 
المدى)؛ على سبيل المثال قد تتضمن عملية 
النطق بحرف من الحروف ترميز هذا الحرف. 
وتخزينه في الذاكرة القصيرة المدى» ومقارنته 
بالمعلومات المخزنة في الذاكرة الطويلة المدىء 
وتتضمن أيضًا اتخاذ الفرد قرارًا بالاستجابة, 
ومن ثم تنفيذ الاستجابة الحركية بنطق الحرف. 
وفي حالة المرأة في الحادثة (أ) فإن المستوى 
الحسابي هو المستوى الصحيح لتفسير مأساتها 
المروعة وشرحها؛ إذ إن تسجيلها الإدراكي. 
وآليات: وأساليب عمل التصنيف عندها قد أدت 
أداة سيكاء مإعظائها'المعلومات غير الصحيحة: 
كي تتخذ آليات وأساليب عمل اتخاذ القرارء 
وبناءً عليها استجابةٌ ماء وبذلك أدت إلى أن هوت 
المرأة أسفل الجرف. 


وفي المقابلء الحادثة (ب) لا تشتمل 
على أي أخطاء معالجة معلومات من المستوى 
الحسابي» فالجهاز الإدراكي للمرأة قد أدرك 
بدقة حافة الجُرف» ثم إن مراكز الحركة عندها 
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قد أمرتها بالبرمجة الدقيقة لجسدها؛ كي 
تقفز من أعلى الجّرف. إن العمليات الحسابية 
المُفترضة على المستوى الحسابي للتّحليل 
قد thy cad’‏ تماماء ولا يؤجد خطأ في هنذا 
المستوى من التحليلء الذي يشرح سبب موت 
المرأة في الحادثة (ب). بل بدلا من ذلك» فإن 
هذه المرأة قد ماتت بسبب أهدافها الكليةء وكيف 
تفاعلت هذه الأهداف مع معتقداتها عن العالم 
الذي كانت تعيش فيه. 

وباستخدام مصطلحات page‏ 
(Stanovich, 2009)‏ فإن المرأة في الحادثة )1( 
كانت لديها مشكلة مع العقل الحسابي؛ أما المرأة 
في الحادثة (ب) فكان لديها مشكلة في العقل 
التأملي reflective mind,‏ وهذه المصطلحات 
تشتمل على حقيقة أننا نتجه إلى تحليل الأهداف» 
lid ty‏ والمعتقدات؛ لكي نفهم حالة ما 
مثل الحالة في الحادثة رقم (ب). إن المستوى 
الحسابي لا يزودنا بشرح كاف للسلوك في حالات 
مثل ما في الحادثة (ب)؛ لأنه يزودنا بتفسير 
لمعالجة المعلومات وشرحها لكيفية اضطلاع 
المخ بمهمة معينة (في هذه الحالة القفز من 
على (Bl‏ ولكن بلا تفسير للسبب الذي جعل 
المخ يقوم بهذه المهمة المحددة. فإذا انتقلنا إلى 
مستوى العقل التأملي» فسنجد أننا نسأل Atal‏ 
عن أهداف الحسابات في هذا النظام (أيء 
ما الذي يُحرك هذا النظام ويدفعه للعمليات 
الحسابية؟ ولماذا؟). وباختصارء gle‏ العقل 
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التأملي يهتم بأهداف النظام: وبالمعتقدات 
المرتبطة بهذه الأهداف» وباختيار الأفعال 
الفضلى أو القصوى بالنسبة إلى معتقدات نظام 
معين وأهدافه؛ وكل من هذه الخصائص (اختيار 
الأفعال التي هي أفضل ما تكون بالنسبة إلى 
معتقدات ونظام أهداف معين) تتضمن وتفترض 
أن العقل التأملي متضمن وموجود في جوانب 
عدة من العقلانية. وعملية تقييم العقل التأملي 
تعني تقييم الفكر العقلاني والفعل العقلانيء 
ويمكن تقييم العقل الحسابي بالنسبة إلى كفاءته 
وكفايته. ولكن SLUSH‏ الحاسوبية العالية في 
العقل الحسابي ليست شرطًا كافيًا للعقلانية. 


وعلى العكس من هذا الاهتمام بكفاية 
معالجة المعلومات مقابل عقلانيتهاء تتمثل 
حالة اختبارات الذّكاء؛ فهي مقاييس للكفاية 
الحاسوبية» ولكن ليس للعقلانية» وهي نقطة 
قد أوضحناها عن طريق تمييز قديم lhe‏ 
مجال القياسات النّفسية: فقد ميز علماء القياس 
audi‏ منذ وقت طويل بين مواقف الأداء العادية 
التقليدية ومواقف الأداء الأقصى (وأحيانًا يُطلق 
عليها الفضلى). 


فمواقف الأداء التقليدي هي مواقف غير 
مُقيّدة: بمعنى أنه لا توجد تعليمات واضحة علنية 


لتحسين celal‏ وأن تفسير المهمة يُحدد_إلى حد 


s 


كبير- عن طريق المشارك نفسه. والأهداف التي 
يجب عليه اتباعها في هذه المهمة مفتوحة على 
نحو كبيرء وليس عليها قيود. والقضية هي: ما 
الذي يفعله الشخص تقليديًا في مثل هذه المواقف 
إذا unital,‏ المقيدات؟ إن مقاييس الأداء 
التقليدي هي مقاييس للعقل التأملي؛ فهي تقيس 
-Éi ja‏ إعلاء الأهداف» والتنظيم المعرضي» 
والإبستمولوجي. وفي المقابل من ALIS‏ فإن 
مواقف الأداء الأفضل هي تلك المواقف التي 
Ug cus‏ تسیر المهمة Pa (Baines‏ 
حيث إن الشخص الذي يؤدي ngs‏ معينة SÉE‏ 
معلومات؛ كي lad‏ من أدائه إلى أقصى حد. 
لذاء فإن مقاييس الأداء الأفضل تختبر أسئلة عن 
كفاية السعي وراء تحقيق الأهداف؛ فهي تقتنص 
عملية كفاية المعالجة من العقل الحاسوبي. وكل 
الاختبارات التقليدية للاستعداد المعرضي تعد 
تقييمات للأداء الأفضل» في حين أن مقاييس 
التفكير العقلاني أو النقدي - في الغالب- AS‏ 
تحت ظروف الأداء التقليدي. 


إن الاختلاف بين العقلين؛ الحسابي 
والتأملي يمكن تصوّره أيضًا في تمييز آخر 
ثابت وراسخ في قياس الفروق الفردية؛ إنه 
التمييز بين القدرة المعرفية والنزعات الفكرية؛ 
فالأولى- مثلما ذكرنا- هي مقاييس لكفاية العقل 


)1( يُستثنى من ذلك الاستخد امات عبر الثقافية لاختبارات الذكاء: وهو موقفٌ خارج إطار الطرح الذي نقدمه هناء ونحن نحدد 


مناقشاتنا هاهنا لمقارنات الفروق الفردية ‏ الثقافة الواحدة. 


الحسابي. في حين أن المذكورة أخيرًا تُذكر 
تحت أسماء عدة في علم النّفس- نزعات فكرية 
أو أساليب معرفية- وهما الأشهر ما بين هذه 
الأسماء. إن كثيرًا من النزعات الفكرية تهتم 
بالمعتقدات وأبنيتهاء والأهم من ذلك الاتجاهات 
نحو تكوين المعتقدات وتغييرهاء Ling‏ نزعات 
فكرية أخرى قد Bois‏ تهتم بأهداف الشخص» 
والتدوّجية الهرمية لهذه الأهداف» ومن ALN‏ 
على النزعات الفكرية التي فُحصت عن طريق 
علماء النّمْس التفكيرٌ الانفتاحيٌ daai‏ والحاجة 
إلى المعرفة (أي الميل للتفكير (agb‏ والتفكُرٌ 
في عواقب المستقبل» والحاجةٌ إلى الغلق. 
والتفكيرٌ الخرافي والدوجماتية 


إن الأدبيات البحثية في هذه الأنواع من 
التزعات: المكرية: متسعة Ada‏ :وقصدثا هنا 
ليس استعراض هذه الأدبيات البحثية: ولكن من 
الضروري فقط أن نلاحظ أن من أنواع الميول 
المعرفية -التي تعكسها مقاييس هذه النزعات 
الفكرية - الميل نحو تجميع المعلومات قبل أن 
يقوم الفرد باتخاذ القرارء والميل للسعي وراء 
وجهات نظر مختلفة قبل الوصول إلى نتيجة 
Aires‏ والميل نحو التفكير الموسع في مشكلة 
معينة قبل الاستجابة لهاء بتوفير حلء والميل 
لتحديد درجة قوة رأي الفرد ومعايرتهاء لدرجة 
الأدلة المتاحة؛ والميل للتفكير في العواقب 
المستقبلية قبل اتخاذ القرارء والميل نحو الوزن 
الواضح للمزايا والعيوب في المواقف قبل اتخاذ 
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1,3 والميل نحو السعي وراء اكتشاف الفروق 
الدقيقة وخب الأحكام المطلقة. باختصار: إن 
الفروق الفردية في الميول العقلية تُّقَيّم التباين 
بين الناس في إدارة الأهداف. والقيم المعرفية: 
والتنظيم الذاتي المعرفي» والاختلافات 
في عمليات العقل التأملي: وكلها خصائص 
سيكولوجية للعقل التأملي» التي OS‏ جزءًا 
أساسيًا من الفكر والفعل العقلاني. 


إن القدرات المعرفية التي تُقَيِّم على 
اختبارات الذّكاء ليست من هذا النوع؛ فهي 
ليست عن أهداف شخصية من المستوى العالي 
وتنظيمهاء وليست كذلك عن الميل نحو تغيير 
المعتقدات في مواجهة الأدلة المخالفة؛ ولا عن 
كيفية التنظيم الداخلي لاكتساب المعلومات 
عندما لا يكون Ledge‏ خارجِيًا. إن الأفراد 
لديهم dhe‏ تعريفات elsi‏ تشتمل على مثل 
هذه الأشياء. والمنظرون غالبًا ما يُعرّفون 
الذّكاء بطرائق تشتمل على المعتقدات» والأفعال 
العقلانية. وعلى الرغم من ذلك؛ فإن المقاييس 
الحقيقية والواقعية للذّكاء حاليًا هي التي EE‏ 
فقط القدرات المعرفية على المستوى الحسابيء 
فلا يوجد اختبار ذكاء حالي مستخدم يقيس على 
نحو معقول الفكرء أو السلوك العقلاني. 

والآن لدينا جوانب التمييز التي نحتاج إليها 
لتحديد BS‏ أنواع من العقول؛ والشكل (39.2) 
يمثل تصنيفات الفروق الفردية في وجهة النظر 


1054 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


معالجات النوع الثاني 


معالجات التوع الأول 


العقل التأملي 
(الفروق الفردية 4 
ميول التفكير العقلاني) 


العقل الحسابي 


(فروق فردية ‏ الذكاء 
السائل) 


العقل الذاتي 


(القليل من الفروق 
الفردية المستمرة) 


What Intelli— GUS الشكل 39.2 الفروق الفردية في البناء الثلاثي. طبع بتصريح من‎ 
«gence Tests Miss: The Psychology of Rational Thought 


من تأليف كيث ستانوفيتش ومن مطابع جامعة بيل 


الثلاثية التي نقدمها في هذا الفصل: فالجزء 
من العقل الذي يقوم بالمعالجات من النوع (1) 
تُطلق عليه اسم العقل الذاتي Autonomous‏ 
mind‏ والخط الأفقي المنكسر يمثل موقع 
التمييزات المفتاحية في وجهات النظر القديمة 
ذات العمليات الثنائية. إن الشكل يُحدد التباين 
في الذّكاء السائل (Gf)‏ مع الفروق الفردية في 
كفاية معالجة ما سوف lla‏ عليه العقل الحسابي 
Algorithmic mind‏ وفي مقابل ذلك» ola‏ 
الفروق الفردية في مؤشرات النزعات الفكرية 
تشير إلى الفروق الفردية فيما سوف تُطلق عليه 


العقل التأملي Lily .Reflective mind‏ ما ley‏ 
بالفروق الفردية؛ فإن العقلين؛ التأملي والحسابي 
يتصفان بالتباين المستمرء والتشوشات في العقل 
الذاتي في الغالب ما تعكس ضررًا للوحدات 
المعرفية التي تؤدي إلى اضطراب وظيفي معرضي 
غير مستمرء مثلما يحدث في حالات التوحّدء أو 


فقدان القدرة على الإدراك» وعسر القراءة. 


والشكل )39.2( يلقي الضوء على معنى 
جديد» تكون فيه العقلانية مفهومًا USL,‏ 
أكثر شمولية من ‘els Sil‏ فلكي يكون الشخص 


عفاؤكاء يجب أن يكون ad‏ مغتعدآت تمت 


معايرتهاء والتيقن منها جيدًاء Yy‏ من أن 
يقوم بأفعال مناسبة fli‏ على هذه المعتقدات 
لتحصيل الأهداف. وكلتا هاتين الخاصيتين من 
خصائص العقل التأملي» يجب على الفرد أن 
يمتلك الآلية التي هي من المستوى الحسابي؛ 
كي تمكّنه من القيام بالأفعال» ومن امتلاك 
البيقة .بتظريقة aS‏ من طبيت المهدات 
الصحيحة:؛ واتخاذ الأفعال الصائبةء ولذلك فإن 
الفروق الفردية في الفكر والفعل العقلاني من 
الممكن أن تنبع بسبب الفروق الفردية في ASSN‏ 
(العقل الحسابي)ء أو بسبب الفروق الفردية 
في النزعات الفكرية (العقل التأملي). ببساطة 
نقول: إن مفهوم العقلانية يشتمل على أمرين. 
هما: النزعات الفكرية للعقل التأملي» وكفاية 
المستوى الحسابي من العقل. في حين أن مفهومَ 
الذّكاء -على الأقل كما يتم التعامل معه على نحو 
ale‏ مقتصرٌ بصورة كبيرة على ALES‏ المستوى 
الحسابي فقط. 


إن توضيح المفاهيم في الشكل (39.2) 
له ميزتان كبيرتان؛ الأولى: أنه يقصر مفهوم 
sls‏ على ما aun‏ اختبارات الذكاء Shee‏ 
يمع Avett ASS eli gf‏ "كلها قيس 
جوانب مختلفة من الكفاية الحسابيةء وهذا كل 
ما تقيسه- فلا يوجد Salg‏ منها يحاول القياس 
مباشرة أي جانب من جوانب العقلانية الأدائية. 
أو المعرفية ولا يختبر أي ميل من الميول الفكرية 
التي تتصل بالعقلانية. 
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كي يقوم الفرد بالتفكير العقلاني هذا يعني 
تبني أهداف مناسبة في اتخاذ أفعال مناسبة 
Ela‏ على أهداف الفرد ومعتقداته؛ إضافة إلى 
الإيمان بمعتقدات تتناسب مع الأدلة المتاحة. 
إن.اختبارات: الذكاء المعيارية Quad Y‏ مثل هذه 
الوظائف (Perkins, 1995, 2002; Stanovich,‏ 
Sternberg, 2003, 2006)‏ ;2009 ,2002. فعلى 
الرغم من أن اختبارات الذّكاء تقيس فعلًا القدرة 
على التشديد على هدف آني في مواجهة التشتت» 
فإنها لا تقيس: أللفرد ميل لتطوير الأهداف التي 
هي عقلانية في المقام الأول؟ أيضّاء لا تقيس هذه 
الاختبارات للذَّكاء: أللفرد ميل لتكوين المعتقداث 
على نحو عقلاني عندما نقدم له الأدلة؟ أخيرًاء 
gla‏ اختبارات الدّكاء هي مقاييس جيدة لكفاية 
الفرد في معالجته للمعلومات التي 555 بهاء 
ولكنها لا تقوم بقياس- بأي حال من الأحوال- 
أيمارس الشخص التقييم النقدي للمعلومات 
عندما يجمعها من البيئة الطبيعية؟ 


ومن الواضح من الشكل (39.2) لماذا نجعل 
العقلانية والدَّكاء منفصلين؛ فما دامت التباينات 
لا تترابط في النزعات الفكرية على نحو تام مع 
الذكاء السائل: gle‏ هثاك احتمالا Uline!‏ 
للانفصال بين العقلانية والدَّكاء. والأدلة 
التجريبية الأساسية تشير إلى أن الفروق الفردية 
في النزعات الفكرية والذّكاء أبعد من أن تترابط 
على نحو تام. وهناك دراسات كثيرة مختلفة 
اشتملت على آلاف المفحوصين التي أشارت إلى 
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الشكل 39.3 نموذج أكثر FLISI‏ من الإطار الثلاثي. طبع بتصريح من كتاب What Intelligence Tests‏ 
Miss: The Psychology of Rational Thought‏ من تأليف كيث ستانوفيتش؛ ومن مطابع جامعة ييل. 


gf‏ مقائيس الذكاء تهر dass‏ تر Callas!‏ متوسطة 
إلى ضعيفة Jal Ladle)‏ من 0.30( مع بعض 
النزعات الفكرية (مثل التفكير المنفتح النشطء 
والحاجة إلى المعرفة) í‏ في حين تُظهر ارتباطات 
تقترب من الصفر مع غيرها من العمليات (مثل 
الفضول» ويقظة الضميرء والاجتهاد). وهناك 
ai‏ مهمه أخرى تدعم التمييز المفاهيمي الذي 
وضعناه هنا بين القدرة المعرفية الحسابية 
والنزعات الفكرية؛ Mie‏ من خلال مجموعة مهام 
متنوعة في الدراسات التجريبية والانحيازية, 
وجد على نحو Gil‏ ومتسق أن الميول الفكرية 
العقلية سوف تتنبأ بالتباين بعد ضبط تأثيرات 


الذّكاء العام؛ فهذه الدراسات التجريبية تشير 
إلى أن الأنواع المختلفة للمنبئات المعرفية تتعامل 
مع تباين منفصلء وأن السبب في توقع هذا هو 
wastes of‏ القدرة المحرشية»مكل العام والميول 
الفكرية تتمايز من خلال مستويات مختلفة في 
النموذج الثلاثي. 

إن وظائف المستويات المختلفة من 
الضبط موضحة تمامًا في الشكل رقم (39.3): 
فهاهنا من الواضح أن القدرة الحاجبة نفسها 
هي خصيصة من خصائص العقل الحسابيء 
وهي التي نميزها بالسهم الموسوم ب(أ). وهناك 
نظريات سابقة ثنائية المعالجات كان لها ميل 


لتجاهل الوظائف المعرفية من المستوى الأعلىء 
التي تُحفز وظيفة الحجب في المقام الأول؛ وهذه 
خصيصة اتجاهية للعقل التأملي؛ وهي مرتبطة 
بالعقلانيةء وهي ممثلة في النموذج المعروض في 
الشكل )39.3( بالسهم رقم (ب) الذي يُمثل- 
بتعبيرات الذّكاء الآني — الدعوة للعقل الحسابي؛ 
كي يحجب استجابة معالجات النوع (1) 
بإخفائهاء وهذه وظيفة عقلية مختلفة عن عملية 
الحجب نفسها (السهم أ). وقد عرضنا Asi‏ 
تشير إلى أن الوظيفتين تتناولان أنواعًا مختلفة 
من الفروق الفردية: هي القدرة على الاحتفاظ 
بالكبت لاستجابة النوع الأول؛ التي تُعرض عن 
ظويق مقايمى اللذقاء Leela Eih‏ تعن 
تحفيز عمليات الحجب وبدايتها؛ التي shed‏ عن 
طريق النزعات الفكرية؛ مثل التأملية والحاجة 
إلى المعرفة. 


يمثل الشكل )39.3( جانبًا آخر من 
الفكر أهمل إلى حد ما في النظريات ثنائية 
المعالجات السابقةء وبتحديد أكثر فإن وظيفة 
الحجب دُكرت بوضوح كبير في النظريات ثنائية 
المعالجات» ولكن Jal‏ منها كانت عملية المحاكاة 
التي تقوم بحساب الاستجابات البديلةء التي 
تجعل عملية الحجب ذات قيمة وأهميّة. الشكل 
)39.3( يمثل بوضوح وظيفة المحاكاةء وكذلك 
حقيقة أن الدعوة لبدء المحاكاة تتأصل» وتنبع 
من العقل التأملي» والعملية الانفصالية (التي 
يُشار إليها عن طريق السهم رقم ج) هي نفسها 
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Lad‏ عن طريق العقل الحسابي» والدعوة لابتداء 
المحاكاة (نشير إليها بالسهم د) تتم عن طريق 
العقل التأملي؛ وبذلك فإن النوعين المختلفين 
من الفروق الفردية متصلان بابتداء الدعوة 
وتحفيزهاء وعامل الفصل. وبتحديد AST‏ فإن 
النزعات الفكرية العقلية هي التي تتكوّن مع 
الأولىء والدّكاء السائل مع الثانية. وأخيرًاء فإن 
العقل الحسابي يستقبل المدخلات من حسابات 
العقل الذاتي (السهم ه) عن طريق ما يُطلق 
عليه عمليات ما قبل الانتباه (إيفانز ,2007 ,2006 


- (2008, 2009 


العتاد العقلي 2 النموذج الثلاثي 

إن قواعد المعارف الفطريةء والمُكتسبة 
من الخبرة لها اتصالٌ مهم جدًا وكبير في 
العقلانية: وقد استخدمنا مصطلح العتاد العقلي 
mindware‏ للإشارة إلى هذه القواعد من 
المعرفة. إن مصطلح (العتاد العقلي) صاغه 
بيركنز )1995 (Perkins,‏ في إشارة dis‏ إلى 
القواعد. والمعرفة؛ والإجراءات. والإستراتيجيات 
التي يسترجعها الفرد من الذاكرة» التي تساعده 
على عملية اتخاذ القرارء Jog‏ المشكلات. وک 
من المستويات الموجودة في النموذج الثلاثي 
للعقل له اتصالٌ بالمعرفة للقيام بعملياته» كما 
هو Ringe‏ في الشكل (39.4). ومثلما يوضح 
هذا الشكل» ola‏ العقل التأملي لا يتواصل مع 
أبنية المعرفة العامة فقط» ولكن -أكثر أهميّة 
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أبنية المحرفة 


المعتقدات: الأهداف 
والمعرفة العامة 


اسي 
مک 


الشكل 39.4 أبنية المعرفة في الإطار الثلاثي 


من ذلك- لديه اتصال بآراء الفرد؛ ومعتقداتهء 
وأبنية الأهداف المكتسبة تأمليًا لديه. والعقل 
الحسابي كذلك يتصل بالإستراتيجيات الدقيقة 
للعمليات المعرفيةء ولقواعد النظم الإنتاجية 
لعملية تسلسل السلوك والأفكار. أخيرًاء فإن العقل 
الذاتي يتواصل مع قواعد المعرفة المتراكمة 
والمغلفة عل نحو تطوري. وليس ذلك فقط» بل 
يسترجع كذلك المعلومات التي صارت متراكمة 
بدقةء ومتاحة للعقل الذاتي نتيجةً لزيادة التعلم 
والمسارسنة: 


من المهم أن نلاحظ أن المعروض في 
الشكل (39.4) هو قواعد المعرفة التي هي 
متفردة Js‏ من العقول الثلاثة: فالمعالجات 
على مستوى العقلين؛ الحسابي والتأملي كذلك 


تستقبل مدخلات من الحسابات التي يقوم بها 
العقل الذاتي ( انظر السهم ه في الشكل 39.3) . 
والعتاد العقلي متاح للاسترجاع: وبالأخص هو 
متاح للعقل التأملي تحديدًا؛ لأنه LES p>‏ يعد نتيجة 
لتحبرات المُتعلّمة السائقة: إن Aub pall AGN‏ 
المتاحة للاستدعاء عن طريق العقل التأملي 
تمثل الذّكاء المتبلور (Ge)‏ تذكر أن الذّكاء 
السائل (GF)‏ (الذّكاء بصفته عملية) Shea GE‏ 
في الشكل (39.3): فهو القوة الحاسوبية العامة 
للعقل الحسابي الذي da‏ تجسيدًا للقدرة على 
الاحتفاظ بالانفصال المعرضي. 


ومن المهم كذلك أن نرى كيف أن كلا 
المكوئين. الكبيرين لنظرية الذّكاء: السائل: 
ESEP‏ المتبلور (Gf Ge)‏ يفتقران إلى 


الجوانب المهمة |e‏ التي تكوّن الفكر العقلاني؛ 
فالدّكاء السائل: .سيكون pas adli- af‏ 
العلاقات بالعقلانية؛ لأنه bogs‏ القوى الحاسوبية 
للعقل الحسابي؛ كي يحتفظ بعملية الانفصال. 
ولكن لأن عمليات الحجب والمحاكاة عمليتان 
مهمتان للفكر العقلاني. فإن الدَّكاء السائل 
(GE)‏ سوف يقوم -بالتأكيد- بتسهيل الفعل 
العقلاني في بعض المواقف. وعلى الرغم من 
ذلك» فإن الميل لابتداء عملية الحجب وتحفيزها 
(السهم ب في الشكل 39.3) والابتداء بأنشطة 
المحاكاة وتحفيزها ( السهم د في الشكل 39.2( 
هما جانبان للعقل التأملي الذي لا تقيسه Gh‏ من 
اختبارات الذّكاءء ولذلك فإن الاختبارات سوف 


ÉSI‏ الموقف المتعلق بالدَّكاء المتبلور 
مختلفٌ قليلًا؛ فمن الصحيح أن معظم العتاد 
لعقلي للفكر العقلاني سوف hel‏ بوصفه 
21S‏ متبلورًا مجرّّدًاء ولكن: هل هذا هو النوع من 
لمعرفة المتبلورة التي تقاس على نحو متخصص 
في الاختبارات؟ الإجابة: لا. إن العتاد العقلي للفكر 
العقلاني هو بطبيعته عتاد عقلي julie‏ ومحدّد 
(فهو يتكوّن في عناقيد من مجالات التفكير؛ 
لاحتمالي» والسببي» والعلمي). وعلى النقيض 
من ذلك» فإن المعارف المتبلورة التي قاس 
te‏ اإختبازات معامل الذكاء tiak‏ عن dina‏ 


كي تكون غير متخصصة؛ فمصممو الاختبارات 
-كي يتأكدوا من أن عينة الذَّكاء المتبلور عادلة 


أو غير متحيزة- يحاولون بوضوح استخدام عينة 
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مفردات واسعة» ومجالات فهم لفظي واسعة, 
وكذلك معارف dele‏ واسعة؛ وهذا الوضع الواسع 
للعينات يؤكد تحييد أثر التحيزات في الاختبار, 
ولكنه كذلك يقضي بحتمية أن قواعد المعارف 
ny‏ ة -التي هي مهمة lóa‏ في العقلانية- 
Eos‏ باختصان of‏ الذكاء: (Gc) goal!‏ 
كما يقاس تقليديًا لا oll‏ أي ضروق فردية في 
العقلانيةء والذكاء السائل (Gf)‏ يمل عا 


على نحو غير مباشرء وبنسبة متوسطة. 


الفكر العقلاني وتطبيقاته 2 العلوم 
المعرفية 

حتى هذه النقطة. وضحنا أن العقلانية 
Aggie‏ بنائي أكثر شمولية من الدّكاء في تعريفه 
الضيق. وقد رأينا -من الناحية المفاهيمية- 
مكوّنات العقلانية التي تفتقر إليها اختبارات 
معامل الذّكاء. فماذا لو حاولنا أن نقيس ونقيّم 
المفهوم الأكبرء وهو الفكر العقلاني؟ ولأننا 
علماء نفس» فسوف نتجه إلى كيفية تفعيل 
مصطلح العقلانية داخل العلوم المعرفيةء وهذا 
يُجنبنا عددًا من السقطات: أولهاء أن تعريفات 
المعجم للعقلانية (هي حالة تكون متفقة فيها 
مع التفكير المنطقي) تبدو ضعيفةء وليست 
متخصصة على نحو كاف حتى تختبر. إضافة إلى 
ذلك» فإن بعض المنظرين أرادوا أن يعملوا على 
تقليل أهميّة العقلانيةء وأن ينشروا صورة هزيلة 
للعقلانية. مثل هذه الصور الهزيلة يتم التمثيل 
لها -في المناقشات التي تُقيد تعريفها - بالقدرة 
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على القيام بحل المشكلات العقلية من الفئة 
(أ) في دراسة المنطقء التي يقابلها الطلاب في 
مقررات الفلسفة الأولية. إن معنى العقلانية في 
العلوم العقلية الحديثة -على النقيض من ذلك- 
أكثر أهميّة ورسوحًا. 


يدرك العلماء المعرفيون نوعين من 
العقلانية. هما: الأدائية والمعرفية. العقلانية 
الأدائية في أبسط تعريفاتها هي التصرف في العالم 
على نحو يجعلك تحصل تمامًا على ما ترغب فيه 
بشدة» مع توافر المصادر ( الفيزيائية والعقلية) 
المتاحة لك. وبتقنية أكثرء فإننا نصف العقلانية 
الأدائية بوصفها الوصول إلى الحد الأقصى من 
إشباع أهداف الفرد. وقد طور علماء الاقتصادء 
وعلماء العلوم المعرفية من فكرة الوصول إلى 
أقصى إشباع للأهداف إلى فكرة الفائدة المتوقعة. 
ونموذج الحكم العقلاني الذي يُستخدم عند علماء 
تخاذ القرار هو Joly‏ من النماذج التي يختار 
فيها الفرد من خيارات عدةء fli‏ على أكبر فائدة 


متوقعة من هذه الاختيارات له. 


يهتم الجانب الآخر من العقلانية -الذي 
يدرسه علماء العلوم المعرفية؛ الذي نطلق عليه 
العقلانية المعرفية- بكيفية انطباع معتقداتنا 
على البناء الحقيقي للعالم؛ فالعقلانية المعرفية 
يُطلق عليها أحيانًا العقلانية النظرية أو العقلانية 
الدلائلية. كل من العقلانية؛ الأداتية والمعرفية 


مرتبطتان ببعضهماء ولكي يتخذ الفرد الأفعال 


التي تُشبع أهدافهء فإنه يحتاج إلى أن تقوم هذه 
الأفعال لديه على المعتقدات المحددة بصورة 


مناسبة في ما يتعلّق بالعالم الخارجي. 


وعلى الرغم من أن كثيرًا من الناس 
يشعرون ( أعلى خطأ كانوا في ذلك أم لا) بأن من 
الممكن الاستمرار في حياتهم دون القدرة على 
حل مشكلات المنطقية المدرسية (الذي يبين 
لماذا تقوض النظرة الهزيلة للعقلانية مكانتها), 
فإن الحقيقة أنه لا يوجد شخص يرغب في أن 
يتجنب العقلانية المعرفية والعقلانية الأدائية إذا 
ما عرفت جيدًا. والحق أن الناس كلهم يريدون 
لمعتقداتهم أن تكون متسقةٌ بشكل من الأشكال مع 
الواقع: كما أنهم يريدون القيام بأفعال bd‏ من 
إنجاز أهدافهم: وقد أكد مانكتلو (Manktelow,‏ 
(2004 المفهوم العملي لكلا النوعين من 
العقلانية. عن طريق ملاحظة أنهما يهتمان 
Guile,‏ نقديين» هما: ما الصواب؟ وما يجب 
فعله؟ فالعقلانية المعرفية تُُنى Ley‏ هو الصواب» 
في حين تُعنى العقلانية الأدائية بما يجب فعله. 
ولكي تكون معتقداتنا عقلانية؛ لابد لها من أن 
تترابط بالطرائق التي يعمل بها العالم الخارجي. 
ومن ثم» فلابد لها من أن تكون صحيحة. ولكي 
تكون أفعالنا عقلانية: لا بد من أن تكون هي أفضل 
الوسائل لتحقيق هد افناء ومن ثم؛ فلا بد لها من 
أن تكون هي أفضل طرائق الفعل. 


تشتمل أدبيات البحث في العلوم المعرفية 
على كثير من الأمثلة لمزايا العقلانية المعرفية. 
وعيوب اللاعقلانية المعرفية؛ فالأشخاص الذين 
يفتقرون إلى العقلانية المعرفية يميلون إلى 
مواجهة كثير من المفاجآت في حياتهم؛ فهم 
يعتقدون أنهم يعرفون أشياء ‏ ولكنهم في الحقيقة 
لا يعلمونهاء ولديهم معايرة معلوماتية معرفية 
فقيرة (باستخدام مصطلحات هذا العلم): ففي 
وجهة النظر التي تُعاير المعرفة -مثلًا- يميل 
بعضهم للقول إنهم متأكدون بنسبة %99 من 
الأشياء التي -في الواقع- لا يعلمون أكثر من 
0 من درجة الدقة بها. وأظهر البحث كذلك 
العواقب العملية الكثيرة للفشل في تتبع قيود 
العقلانية الأدائية؛ She‏ في المجالات المالية 
الشخصية والاستثمار, 3 أن الأشخاص الذين 
يتجاوزون مبادئ الفكر العقلاني الأدائي يعانون 
الخسائر» وسوء الحظ المالي» ويجنون النزر 
اليسير من المال من استثماراتهم. 


إن أحد التطورات الأساسية في تاريخ 
علم اتخاذ القرار الحديث هو توضيح أنه لو أن 
تفضيلات الأفراد تتبع أنماطًا معينة Le)‏ يُطلق 
عليه بدهيات الاختيارء مثل انتقال الأثرء والتحرر 
من أنواع معينة من تأثيرات السياق)؛ عندثذ 
يتصرفون كما لو كانوا يُعظمون من الفائدة 
المرجوة؛ أي إنهم يقومون بأفعال؛ للحصول 
على أفضل ما يمكنهم مما يرجون» وهذا هو ما 
يجعل الدرجات المختلفة لعقلانية الأفراد ALLS‏ 
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للقياس عن طريق الطرائق التجريبية للعلوم 
المعرفية. وعلى الرغم من أنه من الصعب تقييم 
الفاكدة مباشرةٌ: le‏ من الأسهل كثيرًا أن ee‏ 
ما إذا كانت إحدى بدهيات الاختيار العقلاني 
قد edd‏ وقد كان:هذا هومنظقية الدراسات 
البحثية التحيزيةء ودراسات الاستدلالات 
الأصلية التي كانت بداية ظهورها في دراسات 
كانمان وتيفرسكاي التي يكثر الاستشهاد بها 
.(Kahneman & Tversky, 1972, 1973, 1979)‏ 


أظهر الباحثون في البحوث التقليدية 
التحيزية والاستدلالية -من خلال مجموعة 
من الدراسات التجريبية- أن الأفراد يخرقون 
ويخالفون كثيرًا من تقييدات العقلانية» وأن 
حجم هذه الخروقات من الممكن قياسه تجريبيًا؛ 
فالأفراد الذين يُظهرون تحيزات تأكيدية -مثلًا- 
يختبرون الفروض بغير ALES‏ وغير كفاءة. ومن 
ثم فهم يُظهرون عدم اتساق في تفضيلاتهم؛ ولا 
تتمايز لديهم درجات مناسبة من المعتقدات» 
وكذلك يبالغون في إسقاط آرائهم على الآخرين, 
ويجمعون بين الاحتمالات على نحو غير Gude‏ 
ويسمحون للمعارف السابقة أن تكون متضمنة في 
التفكير الاستنباطي. وهذه الأشياء يسببها كثير 
من التحيزات المعرفية المعروفة: وهي تحيّز 
الأساس/النسبة وتأثيرات التشكيل: والتحيزات 
التمثيليةء وتحيزات الارتكاز وتحيزات A BY‏ 
وتحيزات المخرجات والتأثيرات الحيوية؛ وهذا 


oat Ge vale‏ ويمكن قياس درجات العقلانية 
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من وجهة نظر عدد وخطورة هذه التحيزات 
الفكرية التي يظهرها الشخصر aai (OD‏ 
الفشل في إظهار التحيز أحد مقاييس التفكير 
العقلاني. 


متطلبات التفكير العقلاني 

تتطلب العقلانية داخل الإطار الثلاثي 
خصائص عقلية من ثلاثة أنواع مختلفة: الأولى 
هي القدرة المعرفية من المستوى الحسابي 
(الذّكاء) التي نحتاج إليها؛ لكي تحجب وتكن 
محاكاة للأنشطة التي من الممكن الاحتفاظ 
بها. والثانية هي العقل التأملي الذي لابد له من 
الاتصاف بالميل ناحية التحفيز والمبادأة. في 
عملية حجب الاستجابات الأقل من المُثلى: التي 
كود عبر الغقل الذاتي: وكذلك الميل لأن يحفز 
ويبدأ أنشطة المحاكاة التي سوف تنتج استجابةٌ 
أفضل (وهذه من الممكن أن يطلق عليها الجوانب 
السائلة للفكر العقلاني). وأخيرًاء فإن العتاد 
العقلي الذي يسمح بعملية حسابات الاستجابات 
العقلانية يجب أن يكون ELE‏ وضي المتناول 
خلال معالجات أنشطة المحاكاة (يمكن أن نصف 
العتاد العقلي بوصفه الجانب المتبلور من الفكر 


العقلاني). واختبارات الذَّكاء تقيس فقط الأول 
من هذه الخصائص الثلاث: التي تقرر وتحدد 
الفكر والفعل العقلاني؛ ومن ثم فإن اختبارات 
1555 كير معملة lgay-‏ مقايس SAU:‏ 
العقلاني- على نحوراديكالي. 


تظهر المشكلات في التفكير العقلاني 
Lede‏ تكون القدرة المعرفية غير كافية للاحتفاظ 
بأثظبة الحجب اذ اة وعتدما لا ارك الضرورد 
للحجب» أو عندما لا تتمكن معالجات المحاكاة من 
الوصول إلى العتاد العقلي الضروري» والمطلوب 
لتكوين استجابة أفضل. 


إن مصدر هذه المشكلات وعلاقتها 
بالدّكاء يساعدنا .على شرج أحد اتجاهات 
البيانات التي Ga‏ عنهاء وهو أن بض مشكلات 
التفكير العقلاني تظهر درجات مفاجئة من 
الانفصنال عن القدرات المعرفية؛ Shige‏ 
التحيّزات الشخصية الفكرية بطبيعتها ستهلة 
عن الذّكاء.؛ والأفراد 993 معامل الذَّكاء العالي 
في عينة من طلاب الجامعة -مثلًا- ليسوا أقل 
احتمالية لمعالجة المعلومات - من وجهة نظر 
متمركزة حول الذات- منها عند الأفراد الذين 
لديهم معدل ذكاء أقل نسبيًا. 


(1) يوجد خلافٌ Gs‏ كبير ‏ الدرجة التي يُظهر بها الأغراد أخطاء التفكير العقلاني 2 2g GLI‏ الحياة الواقعية: ومعظم 
(ربما ليس كل) هذه النقاشات والخلافات متعامدة على الأطروحات التي قدمناها 2 هذا الفصل؛ بسبب تشديدنا على 


الفروق الفردية؛ بمعنى أن المعلقين على هذه الاختلافات الفكرية جميعه م يعترفون بأن هناك اختلافات وفروقًا فردية 


أساسية تظهر 2 مهام التفكير العقلاني. 


يمكن أن يحدث السلوك غير العقلاني؛ 
بسبب أن العتاد العقلي الصحيح (القواعد 
المعرفية والإستراتيجيات؛ والمعرفة؛ وأنظمة 
المعتقدات) ليس متاحًا للاستخدام في عملية 
اتخاذ القرازء وقد نتوقع أن نرى ترابطًا بالدّكاء 
هنا؛ OY‏ فجوات العتاد العقلي تنيع غاليًا؛ بسبب 
نقص التعليم: أو نقص الخبرة. وبينما الأمر 
صحيح في أن الأشخاص الأكثر ذكاءً يتعلمون 
أشياء أكثر من الأشخاص الذين هم أقل ذكاءً؛ 
فإن المعرفة الأكثر (وكذلك النزعات الفكرية 
الأكثر المرتبطة بالعقلانية) تُكتسب في وقت 
متأخر من الحياة. والتعليم الصريح لهذا العتاد 
العقلي غير واضح» وغير مقرر في المناهج 
الدراسية في أي مستوى من المستويات. ولأن 
aia‏ الأسس AET‏ بوسائل غير متّسقة تماما 
-حتى إن بعض الأفراد الأذكياء قد يفشلون في 
تعلم هذه الجوانب المهمة من التفكير الناقد- 
فإن الترابطات مع القدرة المعرفية في عينات 
الطلاب الجامعيين كانت في نحو نطاق من 0.20 
إلى 0.35 بالنسبة إلى مهام التفكيرين؛ الاحتمالي 
والعلمي التي تقيس تنوعًا من الأسس العقلانية: 
وهذا Gee‏ من الترابطات يسمح بالاختلافات 
الأساسية ابين LSS‏ والعقلاتية.. وعليه» فان 
الذّكاء ليس علاج كثير من مصادر التفكير غير 
العقلاني. ولا GHEE‏ أي من هذه المصادر للتفكير 
العقلاني مباشرة في اختبارات الذَّكاء؛ فالعمليات 
التي تتناولها اختبارات الذّكاء لا تتداخل كثيرًا مع 
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العمليات والمعارف التي تشرح التباين في القدرة 


على التفكير العقلاني. 


والحق أن هناك جوانب فكرية مهمة تفتقر 
إليها اختبارات الدّكاء في هذا المجال؛ حتى 
إننا نستطيع بسهولة إدراك الحاجة إلى ضرورة 
تصميم اختبار للتفكير العقلاني: وربما كان تقييم 
العقلانية أكثر وضوحًا وصراحةء وهو الذي نحتاج 
إليه؛ كي نبذل مزيدًا من الاهتمام نحو مهارات 
التفكير العقلاني؛ وكذلك كي نوضّح ونبين حدود 
القصور وجوانبه فيما تقيسه اختبارات الدّكاء. 
لا يوجد في الوقت الراهن اختبار من أنماط 
alae‏ نكا تسكيصن a oia AEM‏ 
اختبار يؤدي إلى وجود معامل عقلانية RQ‏ وليس 
معامل ذكاء. lis‏ لا يمكن أن asad‏ مثل هذه 
الأدوات ببساطة؛ لأنها ستحتاج إلى جهود نفقاتها 
الملايين من الدولارات: وعلى الرغم من ذلك: 
فليس هناك أي شيء نظري أو مفاهيمي يمنعنا 
من تطوير مثل هذه الاختبارات وتصميمها. ونحن 
ندرك أنواع عمليات التفكير التي ستقاس على 
مثل هذه الأدوات» ولدينا نماذج أصلية من أنواع 
المهام التي من الممكن استخدامها في مجالات 
العقلانية الأداتيةء والعقلانية المعرفية أيضًا. 
وفي القسم اللاحق من هذا الفصل سنوصّح ما 
تقترحه هذه العلوم لما يمكن أن يكون عليه شكل 
هذا الاختبار المُحتمل. 
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ما الشكل الذي سيكون عليه اختبار 
تقييم العقلانية؟ 


إطار عام لتقييم التفكير العقلاني 

إن العقلانية مفهوم متعدد الجوانب» 
متعدّد الأنواع» وليس مجرد خاصية عقلية مفردة؛ 
لقد طوّر علماء العلوم المعرفية طرائق لاختبار 
US‏ من العقلانية المعرفية والعقلانية الأداتية, 
Les‏ رقف Ui ly‏ فلن سبيل الال درس علماء 
الس جوانب للعقلانية المعرفية, مثل القدرة 
على تك المي نحو: الثقة الزائدة في الأحكام 
على المعرفةء وتجاهل معدلات القاعدةء وعدم 
البحث Lee‏ يُظهر زيف الافتراضات» ومحاولة 
البحث عن أحداث تمت بعنصر المصادفةء 
وإصدار الأحكام الشخصية التي تخدم الذات: 
وتقييم الأدلة باستخدام تحيزات wari‏ 


وتجاهل الافتراضات البديلة. 


درس علماء اللّفس -إضافة إلى ذلك- 
alge‏ للمعلاتية الأذاية مكل العدوة على عجنب 
التحيّزات الآتية: الميل نحو إظهار التفضيلات 
غير المتسقة بسبب تأثيرات التأطيرء أو الميل 
نحو إظهار التحيزات الافتراضية؛ أو الميل نحو 
إحلال التأثير العاطفي محل التقييمات الصعبةء 
أو الميل نحو إعطاء وزن أكبر للمكافآت القصيرة 
المدى على حساب الرفاهية الطويلة المدىء أو 


الميل نحو الاختيارات التي تتأثر كثيرًا بالمثيرات 


الحيويةء أو الميل نحو اتخاذ قرارات متأثرة 
بالسياق غير المرتيط. 


أما المفاهيم التي ناقشناها في النموذج 
الثلاثي الذي قدمناه في هذا الفصل» فإن الشكل 
)39.5( يوضّح La‏ نقدمه بوصفه هيكلًا وبناءٌ 
مفاهيميًا للفكر العقلاني. ويشير القسم الأول من 
هذا الشكل إلى أن الفكر العقلاني من الممكن 
تقسيمه إلى مُكوّنات؛ سائلةء متبلورة: بالقياس على 
الذكاءين؛ السائل (GE)‏ والمتبلور (Ge)‏ في نظرية 
biS CHC‏ وهورن» وكارول للدَّكاءين؛ السائل. 
والمتبلور. تشمل العقلانية السائلة العمليات التي 
تكؤن الفكر العقلاني- وهي النزعات الفكرية للعقل 
التأمليء التي تؤدي إلى الفعل والفكر العقلاني. 
والقسم الأعلى من هذا الشكل يوضح أنه على 
خلاف حالة الذَّكاء السائل» فإن العقلانية السائلة 
من المحتمل أن تكون متعددة الأوجه- أي مؤلفة من 
كثير من الأساليب والنزعات المعرفية؛ وبعض من 
هذه الأساليب والنزعات يمكن أن ترتبط بأشياء 
مثل التفكير الانفتاحي النشط؛ وأساليب التفكير 
الموضوعيةء ولكن أساليب أخرى من المحتمل ألا 
تفعل. إن البحث في العلاقات الترابطية بين هذه 
النزعات الفكرية ما زال في مهدهء ولا يمكن تقييم 
العقلانية السائلة -بوصفها مفهومًا متعدد الجوانب 
متعدد الأشكال- عن طريق نوع واحد من البنود. 
مثلما هي الحال في مصفوفات رافن المتقدمة 
المتجانسةء التي تقدم مقياسًا للذّكاء السائل (GE)‏ 


إن العقلانية المتبلورة كذلك متعددة 
الجوانب» متعددة الأشكال» لكن القسم الأسفل 
من الشكل (39.5) يوضح أن مفهوم العقلانية 
المتبلورة يقدم لنا تعقيدًا جديدًا؛ فالمشكلات 
مع التفكير العقلاني في مجال العتاد العقلي تأتي 
بشكلين- الفجوات في العتاد العقلي mindware‏ 
مع والعتاد العقلي الملوث. الفجوات في العتاد 
العقلي تظهر؛ لأن الأفراد قد يفتقرون إلى 
المعرفة التصريحية التي يمكن أن تُسهّل عملية 
الفكر العقلاني؛ أي إنهم يفتقرون إلى الميسرات 
المتبلورة كما هو موضّحٌ في الشكل (39.5). 
المشكلة الأخرى من مشكلات العتاد الفكري 
تظهر عندما لا يكون العتاد الفكري كله مفيدًا- 
فإما أنه غير مفيد لتحصيل أهدافنا (العقلانية 
الأداتية) أو غير مفيد لتحقيق معتقدات دقيقة 
(العقلانية المعرفية). وفي الواقع فإن بعض 
العتاد العقلي المُكتسب يمكن أن يكون سببًا 
مباشرًا للأفعال غير العقلانية التي تُحيط 
أهدافناء وهذا النوع من المشكلات قد gil‏ 
عليه اسم العتاد العقلي الملوث contaminated‏ 
«mindware‏ وهو يحدث عندما يكون الشخص 
قد اكتسب واحدًا أو أكثر من الكابتات المتبلورة 
المذكورة في قائمة في الشكل (39.5) . 

يمثل الشكل )39.5( مكوّنات العقلانية 
التي تتألف من ثلاثة أنواع, هي: مكونات العقلانية 


السائلة وبعض من الميسرات المتبلورة الأكثر 
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شيوعًا والأكثر شهرةء إضافة إلى المحبطات أو 
الكابتات المتبلورة. ويجب ألا نسيء فهم الشكل 
(39.5) ونخلطه مع قائمة أساليب التفكير 
الجيدة التي تظهر في الكتب الدراسية عن 
التفكير التاقد. ,ولاق هنا الكل abil Gasa‏ 
لوضع نظام لتقييم التفكير العقلانيء فإنه يمتد 
إلى ما وراء مثل هذه القوائم بعدد من الأشكال: 
الأول أنه بخلاف محاولات اللجان المختلفة 
الكثيرة لتطوير قوائم من الملامح لمهارات 
التفكير الناقد؛ فإن مكوناتنا المفاهيمية مؤسسة 
على وجهات نظر وتصورات Cyd tind‏ بعناية 
داخل الدراسات الأدبية للعلوم المعرفيةء وسوف 
Lg‏ ذلك بدقة أكثر عندما نناقش الجدول 
(39.1). ثانيًاء تحاول كثير من الكتب الدراسية 
عمل قوائم لأساليب التفكير الجيدةء وهي تتعامل 
بذلك فقط مع جوانب العقلانية السائلةء وتتخلى 
عن قواعد المعارف المتبلورة التي Sed‏ دعامات 
ضرورية للفعل والفكر العقلاني. وعلى النقيض 
من ذلك فإن إطارنا الفكري لتقييم العقلانية 
يؤكد أن المعرفة المتبلورة تكمن وراء كثير من 
الاستجابات العقلانية (الميسرات المتبلورة), 
وكذلك المعرفة المتبلورة التي قد تكون سببًا 
مباشرًا للسلوك غير العقلاني (الكابتات 


المتبلورة أو المثبطات المتبلورة). 
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| مقاومة معالجة المعلومات ( 


مقاومة التفكير من جاتب واحد: 
اتقييم ذاتي دقيق 


غياب السياق ذي العلا قة يؤثر 
2 اتخاذ القرار 


مرونة الاعتقاد: التفكير بعقل 
pA‏ 
إعطاء قيمة للتعليل والحقيقة 
الميل للبحث عن المعلومات والاستمتاع بالفكر 
والمعالجة الكاملة للمعلومات 


حساسية تجاه التناقض, الميل لتحقيق الانسجام © 
المعتقد والحجج 
الشعور بالكفاءة الذاتية 


مهارات ضبط الذات 


خطأ التأمل الباطني (نظريات المغالاة 
المفرطة من قبل الشخص L‏ قواه الباطنية) 


اعتداد بالذات يشجع المعالجة الأنانية 


الشكل39.5 البناء المفاهيمي للفكر العقلاني 


الجواتب الكبرى 


مقاومة Zå‏ معالجة 
المعلومات 
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جدول 39.1 
مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
تماذج القياس مصدر التماذج 
نماذج تحيزات & Evans, Barston,‏ 
المعتقدات Pollard, 1983 or‏ 
Markovits & Nantel,‏ 
1989+ 
إحلال الخصائص & Kahneman‏ 
(مثل: الإحلال ;2002 Frederick,‏ 
يسبب الحيوية: ;2002, Slovic et al.‏ 
والإحلال بسبب Denes_Raj & Ep—‏ 
العاطفةء وإهمال 1994 stein,‏ 
قيمة المَقام) 
اختبار التأمل 2005 Frederick,‏ 
المعرفي 
مهام التفكير Toplak & Stanovich,‏ 
الانفصالي 2002. 
الإدراك الدقيق  Finucane, Alhakami,‏ 


Slovic, & Johnson, 
-2000 


للأخطار والمنافع 


آمثلة 


عليك أن تقرر؛ أتنبع الخاتمة منطقيًا من 
المقدمات» مع افتراض أن المقدمات صادقة 
تمامًا؟ الزهور كلها لها بتلات» ولما كانت 
الورود من الزهورء فالورود لها بتلات. 


افترض أنه قدّم إليك وعاءان كبيران ملیثان 
بقطع الرخام الصغيرة التي 1255 كي تكن 
طبقةٌ واحدة في كل seleg‏ وعليك أن تسحب 
واحدة فقط من هذه القطع الرخامية (دون 
اختلاس النظر من أي من الوعاءين). فلو 
أنك أخرجت قطعة رخام سوداء فستفوز بمئة 
دولار. الآن عليك أن تضع في حسبانك حالة 
أن الوعاء الصغير يحتوي على واحدة فقط من 
قطع الرخام السوداء؛ وتسع قطع رخام بيضاءء 
وأن الوعاء الأكبر يحتوي على ثماني قطع رخام 
سوداء واثنتين وتسعين قطعة رخام بيضاء» فمن 
أي الوعاءين تفضل أن تسحب قطعة الرخام؟ 


مجموع ثمن وطواط وكرة 1.10 دولار: فإذا 
كان ثمن الوطواط يزيد دولارًا Moly‏ على ثمن 
الكرة: فما سعر الكرة؟ 


جاك ينظر إلى ol‏ في حين تنظر of‏ إلى 
جورج» جاك مُتزوّج؛ أما جورج فلا. فهل هناك 
شخص متزوّج ينظر إلى شخص غير المتزوّج5 
أ نعم. 

¥ 

ج_ لست متأكدًا. 

لابد من أن تكون الأحكام المتعلقة بالأخطار 
والمنافع مستقلة؛ فمثلا المعلومات عن فوائد 
الطاقة النووية لابد من أن dS‏ من تقييم 
الأخطار لهذا النوع من الطاقة. 
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مُكوّنات الفكر العقلاتي 
العقلانية السائلة 
الجوانب الكبرى نماذج القياس مصدر التماذج 
مقاومة لإهمال قيمة & Tversky‏ 
البسط 1982« Kahneman‏ 
نماذج تحيزات Baron & Her—‏ 
المخرجات؛ تحيزات shey,1988; Kahne—‏ 
الوضع الراهن؛ man,‏ 
تأثيرات الهبات Knetsch, & Thal—‏ 


er,1990, 1 


أمثلة 


ail‏ أحد سائقي سيارات الأجرة(التاكسيات) 
بحادثة صدم وهروب في الليلء وهناك شركتان 
للتاكسيات؛ الأولى خضراء والأخرى زرقاء: 
وكلتاهما تعملان في المدينة التي حدثت 
فيها هذه الحادكة. cadó‏ الجقيقة الآنية 
لك: 85% من التاكسيات في المدينة خضراء 
و1596 منها زرقاءء وقد أبلغ شاهد عيان إن 
التاكسي المسؤولة عن الحادثة كان لونها أزرقء 
وقد اختبرت المحكمة ثبات شاهد العيان 
ومصداقيته تحت الظروف نفسها التي SaS‏ 
في ليلة الحادثةء وتوصلت إلى أن الشاهد رأى 
80% من التاكسيات الزرقاء فعلًا زرقاءء ولكنه 
رأى 20% من التاكسيات الزرقاء خضراء» وقد 
43 أيضًا أن هذا الشاهد قد ادعى أن 80% 
ne‏ التاكسيات الخضراء خضراء» ولكن 20% 
من التاكسيات الخضراء زرقاء: فما الاحتمالية 
(التي يمكن التعبير عنها بوصفها نسبة مئوية 
من 0 إلى 100%( التي تحتمل أن تكون التاكسي 
المتورّطة في هذه الحادثة كان لونها أزرق. 


تعرض أحد كبار السن الذي يبلغ عمره55 Lle‏ 
لأزمة Auld‏ وكان عليه التوقف عن العمل بسبب 
ألم في صدره» ولكنه كان مستمتعًا بعمله» ولم 
يشأ أن يتوقف. ولذلك فقد تداخل الألم لديه 
مع أشياء أخرى fia‏ القدرة على السفرء 
والتحرٌك. والترفية. وهناك جراحة احترازية 
قد تخفف ألمه» وتزيد من توقع زيادة الحياة 
عنده ب ]15[ ]5[ «Lele‏ إلا أن ]%2[ ]%8[ من 
الأفراد الذين يجرون هذه العملية يموتون. 
لذلك 953 طبيبه أن يمضي قدمًا في العملية. 
والعملية تنجح [تفشل والرجل يموت]؛ عليك 
تقييم قرار الطبيب في المضي قدمًا مع العملية 
في كل حالة. 


الجوائب الكبرى 


مقاومة تفكير التحيز 
الشخصي؛ التقييم الدقيق 
للذات 


نماذج القياس 


نماذج تحيزات 
الإدراك المتأخر 


دقة التنبؤ العاطفي 


نماذج فرط الثقة؛ 
نماذج العدالة؛ 
اختبار تقييم الطرح 
الفكري 


E‏ قير 
المتحيزة للأدلة 
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مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 
Fischhoff,1975) or‏ 
Pohl, 2004‏ 


Doherty et al., 
1979) 


or Stanovich, 2010a 


Kermer, 
Driver_Linn, 
Wilson, & Gil— 
bert,2006 


Fischhoff, Slovic, & 
Lichtenstein, 1977; 
Messick & Sen— 
tis,1979; Stanovich 


& West, 1997 


Klaczynski, 2000) or 
Taber & Lodge, 2006 


جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


أحد المهاجرين الذين وصلوا إلى جزيرة إيليس 
عام 1900م كان من المحتمل أن يكون من: 

أ إنجلترا أو آيرلندا. 

ب من دول إسكندنافية. 

ج_ من أمريكا اللاتينية. 

د من أوروبا الشرقية*. 

الإجابة الصحيحة لهذا السؤال مُعلمة بوجود 
النجمةء عليك أن توضح على مقياس الاحتمالية 
التي يمكنك أن تجيب بها عن هذا السؤال على 


مهمة انتقاء أربع بطاقات: لوأن هناك حرمًا من 
الحروف المتحركة على أحد جوانب البطاقة. 
فإن هناك عددًا زوجِيًا على الجانب الآخر, 
ومهمتك هي أن تحدد أي بطاقة أو بطاقات لابد 
من قلبها لتجد: أهذه القاعدة صحيحة أم 3Y‏ 


الجزء الأول: ما هو مقدار سعادتك/ حزنك 
عندما تظن أنك سوف تفوز/ تخسر في لعبة 
العملة وجه al‏ خلفية؟ 
الجزء الثاني: Lal‏ وقد ربحت / خسرت هذه 
اللعبة التي تعتمد على العملةء فما هو مقدار 
سعادتك/ حزنك الآن؟ 


اختر الإجابة الصحيحة: الأبسنزا هي: 

أ حجر كريم. 

ب اسم من أسماء المشروبات الروحية. 

ما احتمال أن يكون البديل الذي اخترته 
صحيحًا؟ 


في هذا الجزء من المهمة سو تطلب إليك أن 
تقرأ مجموعةٌ من الأطروحات عن سبل التحكم 
في السلاح الناري؛ وتخبرنا عما تعتقده بشأن 
قوة أوضعف كل وجهة نظر Casta pd‏ عليك. 
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مُكوّنات الفكر العقلاتي 
العقلانية السائلة 
الجوانب الكبرى تماذج القياس مصدر التماذج 
غياب تأثيرات السياق تأثيرات التأطير؛ ;1993 Frisch,‏ 
غير ذات الصلة في عملية عكس التفضيلات & Lichtenstein‏ 
اتخاذ القرار 2006 Slovic,‏ 
تجنب ربط النتائج & Jacowitz‏ 
غير ذات الصلة 2 Kahneman,1995) or‏ 
Epley & Gilov—‏ 
ich,2004‏ 
مرونة الاعتقاد: التفكير مقياس التفكير Stanovich & West‏ 
المنفتح النشط المنفتح النشط؛ (2008a); Kruglanski&‏ 
الحاجة إلى الغلق.  Webster (1996); Chris‏ 
الدوجماتية. تقمص tie (1991); Sa,West,‏ 
المعتقد» التفهم ;)1999( Stanovich‏ & 
المعرفي 2000( Kuhn et al.‏ 
وضع القيمة بناء على مقياس دوافع )2008( Stanovich‏ 
المنطق والحقائق العقلانية الأولي 
الميل نحو تقصي مقاييس الحاجة إلى Cacioppo et al.‏ 
المعلومات: التمتع بإمعان المعرفة ومهام التفكير & Goff‏ ;)1996( 
الفكرء المعالجة التامة المنطقي الانفصالية ‏ (1992) Ackerman‏ 
للمعلومات الفكرية التقليدية 


أمثلة 


القرار (1): تخيل أن الولايات المتحدة 
تتهياً لانتشار مرض من المتوقع أن يقتل 600 
شخصء فلو أننا تبنينا البرنامج (أ) فإن 200 
شخص يتم إنقاذهم» ولكن لو تبنينا البرنامج 
(ب): فإن هناك احتمال الثلث أن 600 شخص 
سوف يتم إنقاذهم» واحتمال الثلثين أنه لن يتم 
إنقاذ أحد على GADY‏ فأي من البرنامجين 
تفضل؟ 

القرار (2): تخيل أن الولايات المتحدة 
تتأهب لانتشار مرض من المتوقع أن يقتل 600 
شخص. ولو أننا تبنينا البرنامج (z)‏ فإن 400 
من هؤلاء الأشخاص سوف يموتون» في حين 
لو تبنينا البرنامج (د)؛ فإن هناك احتمال 
الثلث أنه لن يموت شخص. والثلثان أن 600 


من الأشخاص سوف يموتون جميعًاء فأي من 
البرنامجين سوف تفضل؟ 


هل طول نهر المسيسبي أكبر من ثلاثة آلاف 
[أقل من 200[ ميل؟ وما طول نهر المسيسبي؟ 


هل توافق أم لا توافق: إن تغيير القرار هودرجة 
للضعف؟ (وهذا بند تأملي). 


هل توافق أم لا توافق: أحب أن أعتقد أن أفعالي 


مدفوعة بالمنطق السليم. 
أوافق أو لا أوافق: أحب تحمل مسؤولية تناول 
موقف من المواقف يتطلب كثيرًا من التفكير. 


الجوانب الكبرى نماذج القياس 
أساليب التفكير المنطقي فصل الحقيقة عن 
الموضوعية الرأي؛ والنظرية عن 
الدليل؛ إدراك صدق 
أوعدم مصداقية 
الأطروحات غير 
الرسميةء اختبار 
تقييم الطرح الفكري 
الحساسية للتناقضات: ٠‏ نماذج تقييم التفكير 
الميل لتلمس الاتساق في المنطقي والطرح 
المعتقدات والأطروحات غير الصوري 
الإحساس بالكفاية الذاتية ‏ مقاييس مركز 
الضبط 
عدم التعويل على استبعاد المكافأة 
المستقبل بصورة متعقلة ay,‏ 


الفصل التاسع والثلاثون: الدَّكاء والعقلانية 


مُكوّنات الفكر العقلاني 


العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 


Toplak & Stanovich 
(2002) 


Kuhn (1991); 
Watson & Glaser 
(1980) or Ricco 
(2007); Stanovich & 
West (1997) 


Baron (1995) or 
Perkins (1985) or 
Toplak & Stanovich 
(2003) or Halpern 
(2008) 


Lefcourt (1991) 


Kirby (2009); 
Shamosh et al. (2008) 
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جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


هناك خمس كتل في الشكل المليء بالصور 
في الأدنى: الكتلة الأولى في الأسفل؛ والكتلة 
الخامسة هي الموجودة في القمة؛ الكتلة 
الرابعة (الثانية من الأعلى) خضراءء والكتلة 
الثانية (الثانية من الأسفل) ليست خضراء: 
فهل هناك كتلة خضراء أعلى مباشرةٌ كتلة غير 


alps 
أ نعم.‎ 
Ye 
ج_ لا أستطيع التقرير.‎ 


القضية التقريرية التي يقررها ديل: لابد من 
ارتداء أحزمة الأمان في السيارة؛ كي نتحصل 
على حركة أكثن ALT‏ 

الطرح المقابل النقدي هو: هناك مرات عدة 
يتم فيها إنقاذ الحياة عن طريق التحرر والقفز 
من السيارة في أثناء الحادثة. (على افتراض 
صدق الجملة)؛ تفنيد ديل هو: في مرات عدة؛ 
قد يموت الإنسان لو ألقى بنفسه من السيارة في 
أثناء الحادثة (على افتراض صدق الجملة). 
عليك أن تحدد جوانب القوة في تفنيد دليل 
الطرح البديل للشخص الناقد. 

بعد أن Glas‏ المشاركون مستويات موافقتهم 
مع القضايا المُعبّر عنها في سلسلة من الجمل 
الاحتماليةء مثل (نفقات المحروقات لابد من 
أن تتضاعف؛ كي تقلل من تشجيع الناس على 
القيادة) عندئذء يُطلب إلى المشاركين كتابة 
أطروحات مع هذه القضية أوضدها. 

تتفق أو لا تتفق: عندما تحدث الأشياء السيئة. 
فإنها ستحدث بغض النظر عما تفعله (وهذا 
بند تأملي) . 

هل تفضل أن تأخذ خمسة وخمسين دولارًا 


اليوم» al‏ خمسة وسبعين دولارًا بعد ستين يومًا. 


eS 


2 دليل جامعة كيمبريدج للذّكاء 


الجوانب الكبرى 


مهارات ضبط الذات 


التنظيم الوجداني 
المنضبط والدقيق 


التنظيم الوجداني 
das pall‏ بالمكافأة 


التفكير الاحتمالي 


تماذج القياس 


تماذج إرجاء 
الإشباع؛ التفضيلات 
الزمنية؛ التوجهات 
ae‏ 


مقاييس الأكسيما 


مهمة أيوا للمقامرة 


0 : 
أهميّة حجم العينة 


مُكوّنات الفكر العقلاني 


العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 
Rodriguez, Mischel,‏ 
Shoda (1989);‏ & 
Steinberg et al.‏ 
Strathman‏ ;)2009( 
etal. (1994)‏ 


Bagby, Parker, & 
Taylor (1994) 


Bechara, Damasio, 
Damasio, & 


Anderson (1994) 


Tversky & 
Kahneman (1974) 
or 
Griffin & Tversky 
(1992) or Fong 
etal. 
(1986) 


أمثلة 


أي الوصفين ينطبق عليك؟ بعض 
الناس يفضلون أن يكونوا سعداء اليوم أكثر من 
أن يقابلوا حظهم فيما قد يحدث في المستقبل: 
لكن بعض الأفراد الآخرين قد يتخلون عن 
سعادتهم الآن؛ كي يحصلوا على ما يرغبون فيه 


تتفق أو لا تتفق: يحدث لي تشوش كبير دائمًا في 
المشاعر الوجدانية التي أشعر بها. 


يختار المشاركون من أربع علب للبطاقات. 
كل واحدة منها مرتبطة بدرجة ربح محتمل 
مختلفة؛ ويجب عليهم أن يتعلموا كيف يتجنبون 
العلب التي بها مكاسب آلية Ale‏ ولكن خسائر 


في مدينة ما مستشفيان: في المستشفى الكبير 
يولد نحو خمسة وأربعين ib‏ كل يوم؛ وفي 
المسقففى الصنقير يولك خمسةا عشر طقلا 
تقرييًا كل يوم» وكما تعلم أن 50% من الأطفال 
المولودين جميعهم ذكورء لكن النسبة الفعلية 
للذكور من الأطفال تتباين من يوم إلى آخر؛ 
أحيانًا قد تكون أعلى من 50% وأحيانًا أقل. في 
سنة كاملة كل من المستشفيين سجل الأيام التي 
بها أكثر من 6096 من الأطفال المولودين ذكورًا؛ 
فأي مستشفى تعتقد أنه سجل أيامًا أكثر. 

أ المستشفى الكبير سوف يكون له أيام أكثر 
بنسبة أكثر من 6096 من الذكور. 

ب_ المستشفى الصغير سوف يكون له أيام أقل 
بنسبة أصغر من 60% من الذكور. 

ج_ النسبة نفسها لكلا المستشفيين تقريبًا. 


الجوانب الكبرى نماذج القياس 


الأحكام الاحتمالية 
المتسقة 


مقاومة إهمال قيمة 
البسظ 


مقاومة وهم المقامر 


الفصل التاسع والثلاثون: الذَّكاء والعقلانية 


مُكوّنات الفكر العقلاني 


العقلانية السائلة 


مصدر التماذج 


Bruine de Bruin 


etal. (2007); Peters 


et al. (2006) 


Sloman et al. 


(2003); 


Jepson et al. (1983) 


Ayton & Fischer 
(2004) or Burns & 
Corpus (2004) or 

Toplak et al., 
(2007) 
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جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


في كل إطار زمني» هناك بعض أزواج البنود 
التي تقدم بوصفها جانبًا فرعيًا من أحداث 
عامة؛ She‏ (الموت في هجوم إرهابي هو فرع 
من الموت بسبب أي مسبب آخر)؛ ولحساب 
الدرجة الصحيحة أو الإجابة الصحيحة؛ فإن 
احتمال الحدث الفرعي يجب ألا يمتد خارج 
نطاق الحدث الأساسي. 


تخيل أن المرض X‏ يحدث لشخص واحد من 
كل cal‏ .وقد 38h‏ اختبار للكشف :عن هذا 
mn‏ 
المرض. وفي كل مرة LEG‏ فيها الاختبار على 
أحد الأشخاص الحامل للمرض يثبت نجوعه. 
ولكن أحيانًا alia‏ لنا الاختبار نتائج إيجابية 
عندما aiai‏ لشخص سليم ALS‏ ولا يعاني 
مرضًا. وبدقةء فإن 5% من الأشخاص كلهم 
الذين كانوا سليمين صحيًا أظهر الاختبار أن 
المرض لديهم إيجابي. تخيل لو أننا طبقنا هذا 
الاختبار على عينة عشوائية من الأمريكان: وقد 
اختيروا بالقرعة. الذين أجروا القرعة لم تكن 
لديهم أي معلومات عن الحالة الصحية لأي من 
هؤلاء الأفراد؛ فما نسبة احتمال المصادفة أن 
يكون فيها الشخص الذي ظهرت لديه نتائج 
إيجابية لهذا المرض فلا حاملًا لهذا المرض. 


عند اللعب على أجهزة القمار الآليةء يفوز 
الأفراد تقريبًا مرة واحدة في كل عشر 
محاولات: لكن فتاة اسمها لوري فازت في أول 
ثلاث محاولات لها فما نسب احتمالات أن تفوز 


في المرة اللاحقة التي تلعب فيها؟ 


4 دليل جامعة كيمبريدج للذّكاء 


الجوانب الكبرى تماذج القياس 
استخدام المصادفة 
في الأطر التفسيرية؛ 
فهم العمليات 
العشوائية 


فهم تأثيرات 


الانحدار 


إدراك العينات 
المتحيزة وغير 
المتحيزة 


مُكوّنات الفكر العقلاتي 


العقلانية السائلة 


مصدر التماذج 
Fenton—O Creevy‏ 
etal. (2003);‏ 
Towse & Neil‏ 
)1998( 


Nisbett et al. 
(1983); Fong et al. 
(1986) 


Nisbett et al. 
(1983); Fong et al. 
(1986) 


أمثلة 


القيام بمحاكاة مخرجات العشوائية لعملية 
رمي العملة مئة وخمسين مرة متتابعة. 


بدأت الصحف تتطبع وتذكر متوسطات أعلى 
عشرة متنافسين: بعد أول أسبوعين من 
الموسم الكبير لاتحاد البيسبول. وتقليديًا 
بعد أسبوعين: يكون متوسط المتنافس القائد 
نحو 450 نقطة. ولكن لم يحز أي مهاجم من 
المهاجمين في أي حدث من أحداث تحالف 
البيسبول في التاريخ متوسط 450 نقطة في 
نهاية أي موسم. في رأيك» ad‏ حدث ذلك؟ 


كان أحد علماء الاقتصاد يطرح فكرة تتعلق 
بضرورة وجود حد أدنى من ضمان الدخل 
لكل فردء وقد استشهد بدراسة حديثة لكثير 
من مئات الأفراد في الولايات المتحدة الذين 
لديهم ثروة موروثة. 92% تقريبًا من هؤلاء 
الأفراد_ كما ذكر_ يعملون في بعض الوظائف 
التي تزودهم بدخل كاف» يوفر لهم أسلوب 
حياة من الطبقة المتوسطة على BY‏ وقد 
أوضحت الدراسة _كما ذكر_ أنه على النقيض 
من الاتجاه العام: فإن الأفراد سيعملونء 
ويفضلون العمل على البطالة؛ ولذلك فإن 
سياسة الدخل المضمون سوف ينتج منها زيادة 
قليلة أولا زيادة في عدد الأفراد غير الراغبين 
في العمل» عليك أن Slá‏ على منطقية التفكير 
لدى هذا العالم الاقتصادي. 
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جدول 39.1 (تتمة) 


مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
الجوانب الكبرى نماذج القياس مصدر التماذج أمثلة 
اختبار الفرض & Doherty‏ تخيل أنك طبيبء ويأتيك مريض عنده طفحٌ 
التشخيصي ;)1990(  Mynatt‏ جلدي أحمر على أصابعه؛ فما المعلومات 
Mynatt et al.‏ التي تحتاج إلى معرفتها؛ كي تشخُص أيعاني 
(1993) المريض الديجروزا؟ أي من المعلومات الآتية 


مهمة لك؛ كي تصل إلى التشخيص الدقيق؟ 
أ النسبة المئوية للأفراد الذين هم مصابون 
بالديجروزاء ولديهم طفح جلدي أحمر. 

ب النسبة المئوية للأفراد المصابين 


بالديجروزا. 
ج- النسبة المثوية للأفراد غير المصابين 
بالديجروزا. 


د النسبة المئوية للأفراد المصابين 
بالديجروزا وليس لديهم طفح جلدي أحمر. 


Lichtenstein et al.‏ خن في حسبانك الأفراد جميعهم الذين 


الإدراك الدقيق (1978) يعيشون الآن في الولايات المتحدة؛ الأطفال 
للأخطار منهم والراشدون. ما أسباب الموت الأكثر 
احتمالا. 
أ الموت في إعصار. 
ب_ الموت بسبب السل. 


استبصارات نظرية القرار التفضيلات الثابتة.  Moore (1999) or‏ اختر )1( أو(ب): 
الكيفي الالتزام بمقايضة & Lichtenstein‏ أ من المؤكد أنك ستحصل على 40 دولارًا . 
الاحتمالية/ المنفعة :(1971,1973) Slovic‏ لو أن النرد أظهر واحدًاء أو اثنين: أو ثلاثة 
في نظرية المنفعة Frederick (2005) or‏ فستحصل على 158 دولارًاء ولو أن النرد أظهر 
الذاتية المتوقمة. Benjamin & Shapiro‏ أربعة؛ أو ued‏ أو ستة؛ فلن تحصل على أي 
تكون التفضيلات 2 (2005);Birnbaum‏ شيء. 
متسقة مع بدهيات (1999) 
تظرية اة 
الذاتية المتوقعة 


6 دليل جامعة كيمبريدج للذّكاء 


مُكوّنات الفكر العقلاتي 

العقلانية السائلة 

الجوانب الكبرى تماذج القياس مصدر التماذج 
المعرفة بالتفكير العلمي مفاهيم الضبط Greenhoot et al.‏ 


العلمي» عزل Tschirgi‏ ;)2004( 
متغيرات السيبية.  (1980);Lehman‏ 


ضرورة المجموعة ;)1988( et al.‏ 
الضابطة. Lehman & Nisbett ee‏ 
تأثيرات الانتقاء (1990) 
والتوهم 
تجنب تحيزات Taber & Lodge‏ 
التأكيد )2006( 


الحكم التشخيصي Wasserman,‏ 


Dörner, & Kao المصاحب للتباين‎ 
)1990( 


Stanovich & West calas الاستنتاج‎ 
(1998b); Fiedler cya للتباين الخالي‎ 

تحيزات المعتقدات. )2004( 
تجنب الترابطات 


الوهمية 


أمثلة 


كان في مدينة ميدل تاون رئيس شرطة ليس له 
شعبية للعامين السابقين: وهو معين سياسيًا؛ 
لأنه مقرب من Breall‏ وكان ذا خبرة ضئيلة 
جدًا في إدارة الشرطة عندما Gi‏ وقد دافع 
ate‏ العضدة على stun SLall‏ وأعلن أنه aie‏ 
الوقت الذي تولى فيه عمله» فإن معدل الجرائم 
تناقص بنسبة 12% فما الدليل الذي قد 
ستخدمة yasai‏ ادعاءات الغمدة: poly‏ 
بدلا من ذلك أن رئيس الشرطة قد لا يكون 
يقوم بعمل جيد5 


البحث عن مزايا المعلومات وعيوبها في أمر 
من الأمور ذات التكافؤ العالي (مثل الأفعال 
الإيجابية وضبط استخدام السلاح). 


تخيل أنك باحث كيميائي لشركة من شركات 
الأدويةء وأنك تريد أن تقيّم كيف يعمل مخدر 
تجريبي معين على مرضى الصدفية؛ وهو 
طفح جلدي شديد. سوف تعطي العقار في 
تجربتك لبعض الفئران» في حين يأخذ بعض 
الفئران الآخرين علاجًا بديلًا لا أثر له في 
الصدفية. بعد التجربة: كان هناك أربعة أنواع 
من الفئرانء هم: الذين لم يتلقوا جرعة العقار 
ولم تتحسن لديهم الصدفية... إلخ. فهل كانت 
المعالجة فعالةة 


مثلما في الخانة التي في الأعلى: ولكن الآن مع 
موضوع له قيمة تكافؤية أو معتقدات مسبقة 
من مثل: هل الأزواج الذين تطول مدة الخطوبة 
بينهم يكون زواجهم أكثر نجاحًا. 


الجوائب الكبرى 


نماذج القياس 


الفرق بين الترابط 
والسببية: إدراك 
الترابطات الزائفة 


فهم الزيف بوصفه 
Blo‏ للتأكيد. 
التفكير في الفروض 
البديلة 


التمييز بين النظرية 
والأدلة 


الفصل التاسع والثلاثون: الذَّكاء والعقلانية ‏ 1077 


مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 

Halpern (2008) ; 
Burns (1997) 


Oswald & Grosjean 
(2004) or Gale & 
Ball (2006) or 
Tweney et al. 
(1980) 


Kuhn (1991, 1992) 


جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


أوضح تقريرٌ حديث في مجلة LSU‏ والمعلمين 
أن المراهقين الذين يدخنون السجائر 
يحصلون على درجات قليلة في المدرسة. 
وبزيادة عدد السجائر التي يدخنونها كل case‏ 
فإن معدل متوسط الدرجات يتناقص؛ وأحد 
الاقتراحات التي عرضت في هذا التقرير أننا 
لابد امن أن نحسن من التحصيل الدراسي 
عن طريق منع المراهقين من التدخين. Fling‏ 
على هذه المعلومات» هل ستدعم هذه الفكرة 
بوصفها أسلوبًا لتحسين التحصيل المدرسي 
للمراهقين الذين يدخنون؟ 


أعددت قاعدة لبناء تسلسلات الأر: قام: 
site‏ الأرقام 6 ,4 ,2 تمشي مع هذه القاعدة. 
ولكي تكتشف ما هي القاعدة؛ عليك أن تبني 
مجموعات أخرى من ثلاثة أرقام؛ كي تختبر 
الفرضية عن ماهية هذه القاعدة. وسوف 
أزودك بتغذية راجعة عما إذا كانت المجموعة 
التي تقترحها تتماشى مع القاعدة أم لا. لو أنك 
متأكد من الحل؛ يمكنك أن تتوقف عن الاختبار 
وتخبرني مباشرةٌ ما الذي تعتقد أن القاعدة 
تكون عليه (القاعدة هي الأعداد المتزايدة 
بالقيمة نفسها). 


(كيف تعرف أن هذا هو السبب5). (لو أنك 
كنت تحاول أن تقنع آخر بوجهة 
(as‏ -النظرية البؤرية كماد مرة أخرى 
هنا_ فما الدليل الذي سوف تقدمه؛ كي تحاول 
أن تبين صحة وجهة نظرف؟ 


8 دليل جامعة كيمبريدج للذّكاء 


الجوانب الكبرى gales‏ القيامى 


تقدير الأدلة 
التقاربية 


والاستشهادات» 
والأدلة المبنية على 
حالة منفردة 


قواعد الاتساق المنطقي ٠‏ مهام الحكم على 
وصدقه الصدق المنطقي 


التفكير الاقتصادي التفكير في الكلفة/ 
المنفعة؛ التفكير ذو 


المصادر المحدودة 


مُكوّنات الفكر العقلاتي 


العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 


Stanovich (2010b ) 


Jepson et al. (1983) 
and Halpern (2008) 


Evans, Handley, 
Harper, & 
Johnson—Laird 
(1999) 


Larrick, et al. 
(1993) 
or NCEE (2005); 
Larrick, et al. 
(1990) 


أمثلة 


إن الأساس المتغلق بتقارب الأدلة يدفعنا إلى أن 
نصدر أحكامًاء ونقدّم نتائج fli‏ على البيانات 
التي تنبع من عدد من المصادر التجريبية 
المختلفة اختلاقًا طفيقًا. 


تفخّصت عائلة كالدويل أدلة المستهلك عن 
السيارات. فوجدوا أن هناك إجماعًا بين 
الخبراء على أن سيارة الفولفو أرقى من سيارة 
الساب. وعليه» اتصل السيد كالدويل بأحد 
أصدقائه» وأخبره Salg‏ منهم يملك فولفو أنه 
يكره هذه السيارة» فما السيارة التي تعتقد أن 
عائلة كالدويل سوف تشتريهاة 


131 ان كل ماهو (1)اهوا(ب)» EAA‏ 
ما يأتي: 

(i) 1‏ تكون (ب). 

PETET aizeny 2 

3. بعض من )1( ليس من (ب). 

4. كل ما (ب) هي (أ). 

5. ليس أي من (ب) هي (أ). 

ق وص من (ب) هي A)‏ 

لعش م ا (I) coe‏ 

الإجابة أن النتيجتين )6 ,2( ضروريتان 
و(7 ,4) محتملتان (ولكن ليستا ضروريتين) 
و(1,3,5) مستحيلة. 


عندما يقوم شخص بإيجار aad‏ فمن الذي 
Comsat‏ افع 


الجوانب الكبرى 


نماذج القياس 


إدراك كلفة الفرص 


تجنب كلفة الإغراق 


فهم العوامل 
الخارجية 


الوعي بمنطق النمو 
والتراكب الأسي 


فهم العموميات 
والورطات» الألعاب 
ذات العائد الصفري 
وذات العائد غير 
الصفري 
إدراك تأثيرات 
الانحدار التي 
تشجع عملية الشراء 
الرخيص والبيع 
پالغاي 
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مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
مصدر التماذج 
Larrick, et al.‏ 
;)1990( 
Thaler (1985, 1987)‏ 


Arkes & Blumer 
(1985) 


Heath (2001) 


Wagenaar & Sagaria 
(1975); Dorner 
(1996) 


Komorita & Parks 
(1994); Shafir & 
Tversky (1992) 


Nisbett et al. 
(1983) 


جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


ما الكلفة المتضمنة في الاختلاف إلى 
الجامعة؟ اذكر النفقات التي يمكنك التفكير 
تقيم في غرفة فندقية في الإجازةء وقد دفعت 
5 دولار؛ كي ترى فيلمًا على ABLE‏ التلفاز 
تشعر بالملل؛ 
فيبدو أن الفيلم رديء dá‏ فهل ستستمر في 
مشاهدة الفيلم؟ 


المدفوعة. بعد خمس دقائ 


أحد الزبائن يتوجه إلى أحد محال العصائرء 
ويدفع لصاحب المحل ثمانية دولارات لكرتونة 
فيها ست زجاجات من العصيدة؛ فيناوله 
صاحب المحل العلبة من ست زجاجات. بعد أن 
تتم هذه الصفقة. صف المكاسب والمخاسر 
لكل شخص ذي علاقة بهذه الصفقة. 


مؤشر التلوث: )7 -1971) )1970_3( 
)148 _1974( )55 _1973( )20 _1972( 
_1975( 8( 


يعرف اختيارات الطرف الآخر. 


هارولد مدرب كرة قدم للأولادء يذكر الخبرة 
الآتية: في كل vale‏ نضيف عشرة إلى عشرين 
من الأولاد الصغار إلى الفريق بناءٌ على أدائهم 
في التدريبات. وفي الغالب» فإن الأعضاء وأنا 
نكون مهتمين جدًا بشأن اثنين أو ثلاثة من 
هؤلاء الأطفال فقط. وفي الغالب» يظهر أنهم 
ليسوا أفضل من الباقين. فلماذا تفترض أن 
على هذا المدرب أن يراجع قراراته وآراءه 
للاعبين الذين اعتقد في الأصل أنهم متميزون 
ولامعون؟ 


0 دليل جامعة كيمبريدج للذّكاء 


الجوانب الكبرى تماذج القياس 
التبريرات العقلية 
المناسبة وفهم 
التبادلية 


مُكوّنات الفكر العقلاتي 


العقلانية السائلة 


مصدر التماذج 


Thaler (1980, 1985, 


1987) 


أمثلة 


تخيل أنك ذهبت لشراء آلة حاسبة بمبلغ 30 
دولارٌاء ويخبرك البائع أن الآلة الحاسبة التي 
ترغب في شرائها عليها عرض لتصير بعشرين 
دولارًا في فرع آخر من هذا المحل» ولكنه على 
بعد عشر دقائق بالسيارة. فهل ستنتقل إلى 


ثم تخيل أنك ذهبت لشراء سترة بمبلغ 250 
دولارٌاء ويخبرك البائع أن السترة التي ترغب 
في شرائها عليها عرض ب240 دولارًا في فرع 
آخر لهذا المحل؛ ولكنه على ad‏ عشر دقائق 
بالسيارة. فهل ستذهب إلى الفرع الآخرة 

E.‏ نعم. 

بدلا. 


العقلانية المتبلورة: المثبطات المتبلورة 


التفكير الخرافي والاعتقاد التفكير الخرافي 
Lage‏ وزاة التطبينة والأعتقاد Lage‏ وراء 

الق اع 

الحظ؛ وهم الضبط 
الاعتقاد في تفوق Gute‏ مقياس الإيمان 

بالحدس 

فرط الاعتماد على Usal‏ اختبار البقعة 
الشعبية وعلم النّفْس لاء Asus‏ 
القن 


Stanovich (1989) or‏ توافق أو لا توافق: إذا كسرت مرآة فهذا دليل 


Tobacyk & Milford 
(1983); 


„Epstein et al 
(1996) 


Pronin, Lin, & 
Ross (2002) 


نحس لك. 


تتفق أو لا تتفق: انطباعاتي الأولى عن الناس 
غالبًا ما تكون صحيحة. 


يدعي علماء Guill‏ أن الأفراد يُظهرون ميلا 
لخدمة الذات؛ إذ إنهم يحبون أن يُشكروا على 
النجاح» ولكنهم ينكرون المسؤولية عن الفشلء 
والأسئلة التي توجه للمشاركين هي: 

أ_ إلى أي مدى تعتقد أنك تظهر هذا التأثير 
أو هذا الميل؟ 

ب إلى أي مدى تعتقد أن الأمريكان العاديين 
يظهرون هذا التأثيرء أوهذا الميل؟ 


الجوائب الكبرى 


الاعتقاد في الخبرة 
(الخاصة) 


المفاهيم المالية غير 
الصحيحة 


اليقين في الاستبطان 
(نظريات فرط الثقة في 
القدرات الاستبطانية 
للفرد) 


الاعتقادات الشخصية غير 
العقلانية 


فكرة الذات التي تشجع 
المعالجة 
المتمركزة حول الات 
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مُكوّنات الفكر العقلاني 
العقلانية السائلة 
نماذج القياس مصدر التماذج 
وضع القيمة العليا & Eckblad‏ 
بناء على مصادر )1983( Chapman‏ 
معرفة لا أساس لها 
مقاييس المعرفة/ Chen & Volpe‏ 
الأمية بالجوانب Mandell‏ ;)1998( 
المالية NCEE‏ ;)2009( 
(2005) 
دقة التنبؤات Kermer,‏ 
العاطفية Driver—Linn,‏ 
Wilson, & Gilbert‏ 
)2006( 
مقاييس Terjesen, Salhany, = Sl aziesd!‏ 
الشخصية غير Sciutto (2009)or‏ & 
العقلانية Lindner et al.‏ 
(1999) 
المعالجة غير & Klaczynski‏ 
المتحيزة للأدلة )1996( Gordon‏ 
التحيزات المتعلقة ‏ )1980( Weinstein‏ 
بإدراك الذات 
والتفاؤل غير 
الواقمي 
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جدول 39.1 (تتمة) 


أمثلة 


تتفق أو تمترض: الأبراج صائبة تمامًا؛ لدرجة 
أنها لا يمكن أن تكون مجرد توارد غير صحيح. 


ما أفضل الطرائق لتقليل مقدار الدولار إلى 
أدنى حد بالنسبة إلى المصاريف المالية 
المطلوبة على بطاقة الائتمان؟ 


القسم الأول: ما مقدار سعادتك/حزنك عندما 
تظن أنك سوف تكسب/ تخسر عملية رمي 
العملة المعدنية؟ 

القسم الثاني: OM‏ بعد أن فزت/ خسرت في 
لعبة رمي العملة المعدنيةء ما مقدار سعادتك/ 
حزنك؟ 


توافق أو لا توافق: لو أن الأشخاص المهمين 
يكرهونني؛ فهذا بسبب أنه لا يمكن لأحد أن 
يحبني؛ فأنا شخصٌ سيئ. 


تُستخلص النتائج المتسقة مع المعتقدات 
من التجارب التي تؤدي إلى نتائج تُظهر دين 
المشاركين برؤية إيجابية. أما النتائج غير 
المتسقة مع المعتقدات» فتؤخذ من البحوث 
التي تؤدي إلى نتائج تضع ضوءًا سلبيًا على 
أديان المشاركين. وعدم التحيزية aai‏ 
بوصفها تقييم كفاءة التجربة على نحو منعزل 
عن مستوى اتساقها مع المعتقدات. 


مقارنةً بغيرك من الطلاب الذين هم من 
النوع نفسه. ما نسبة الاحتمالات التي تعتقدها 
لحدوث الحوادث الآتية لك: ستحصل على 
وظيفة جيدة قبل التخرج؟ 


2 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


إن الأكثر أهميّة من هذه النقاط» هو أنه 
بعكس كثير من قوائم مهارات التفكير المدمجة 
والمدرجة في الكتب المدرسية: فإن الصفات 
السائلة: وأسس المعرفة المتبلورة التي أدرجناها 
في الشكل )39.5( JS‏ منها مؤصلٌ في مهمة أو 
نموذج من النماذج التي تناولها في الأدبيات 
البحثية للعلوم المعرفية؛ بمعنى أنها ليست فقط 
لديها إمكانية القابلية للقياس؛ ولكنها Es‏ فلت 
وقيست -على الأقل- مرةٌ واحدة في الأدبيات 
العلميّة البحثية: وأنه في كثير من الحالات (مثل 
تأثيرات السياق في اتخاذ القرارء والميل نحو 
إمعان الفكر والتفكير المنطقي الاحتمالي)ء 
فإن هذه الصفات قد ولّدت كثيرًا من الدراسات 


التجريبية. 


يوضح الجدول (39.1) بعضًا من النماذج 
المؤسسة على المكونات المفاهيمية: التي يمكن 
أن تُستخدم أساسًا لتصميم بنود الاختبارء 
وهناك نماذج متعددة استّخدمت لقياس مقاومة 
شح معالجة المعلومات» وهو الجانب الرئيس 
الأول للعقلانية السائلة في الجدول (39.1). 
كثير من هذه النماذج فحص gagag‏ بعمق شدید» 
ما أدى إلى وجود مهام من الممكن استخدامها 
لتصميم بنود لعملية التقييم؛ فدراسة تحيزات 
المعتقدات- بمعنى أن الناس لديهم صعوبة في 
معالجة البيانات التي تؤدي إلى نتائج تتعارض 
وتتصارع مع ما يعتقدونه. وما يعرفونه عن هذا 


العالم- قد أدت إلى بنود كثيرة أخرى. 


وعلى نحو مشابه»ء فإن اتخاذ القرار الجيد 
يُحدّد جزتيًا gs‏ طريق اتخاذ قرارات لا تتأثر 
بالسياق غير ذي الصلة (وهو الجانب الثالث 
الرئيس من العقلانية السائلة في الجدول 39.1) . 
هناك نموذجان يُقيّمان هذا الميل الأخيرء 
وكلاهما cal‏ إلى دراسات بحثية عدة. كذلك 
قيست مقاومة التأطير عن طريق مهام لا حصر 
لهاء وأيضًا تم قياس الميل لمقاومة الربط غير 
ذي الصلة في اتخاذ القرارات. 


ومثال أخير على جانب من جوانب التفكير 
العقلانيء التي لها كثافة تاريخية في البحث 
التجريبي والنماذج التي يمكن أن تُستخدم 
أدوات للتقييم» نأخذ في حسباننا الميل للتوافق 
على نحو كيفي مع استبصارات نظرية اتخاذ 
القرار المعيارية» وهي الجانب الرئيس الثاني 
من ميسرات العقلانية المتبلورة في الجدول 
ad (89.1)‏ الخمسيقيات» درس علماء 
ual‏ الميل للالتزام ببدهيات نظرية المنفعة 
المتوقعة مع تنويع المهام والنماذج المستخدمة. 


ليس لمفاهيم التفكير العقلاني كلها 
-المُدَرَجة في الجدول )39.1( — ذلك التدعيم 
من البحوث التجريبية مثل تلك الأمثلة التي 
نناقشها هناء ولكن معظمها لها مثل هذا cecal‏ 
ولأن القارئ ليس LL‏ بالأدبيات البحثية في 
علم التفس المعرفي -كما ظهرت في النماذج 
التقييمية الكثيرة الأخيرة- فقد أدرجنا في 


الجدول )39.1( مصدرًا JST‏ من نماذج القياس 
الممكنة. بمعنى أن الجدول (39.1) يوجه 
القارئ إلى الدراسات المُحددة: أو الأوراق 
البحثية المُخصّصة في الأدبيات البحثية التي 
تشتمل على أمثلة للمهام» والتي يمكن تكييفها 
كي تعمل بصفتها ligh‏ اختبارية حقيقية. وفي 
معظم الحالات» فإن الاستشهادات في الجدول 
)39.1( سوف تسمح للقارئ باستكشاف هيكل 
كبير من الأدبيات البحثية المتعمقة لهذه المهام 
جميعها (كما في الأمثلة التي ذكرناها في 
الفقرات السابقة). وفي الحد الأدنى: فإن هذه 
الاستشهادات تزؤدنا بإرشاد واضح في كيفية 
تطوير fie‏ هذه البنود للمهام وإنشائتها. 


إن الاستشهادات المذكورة في الجدول 
)39.1( تشير إلى أوراق بحثية يمكن أن تقود 
القارئ نحو الدراسات التجريبية التي تشتمل 
على نماذج للتقييم والقياس» والتي ستعمل 
مصدرًا جيدًا لعملية البنود التقييمية» وليس 
مقصودًا من هذه الاستشهادات أن تكون مراجع 
للتقديم التقليدي(الكلاسيكي) للتأثيرات» أو 
للأوراق التي لها أولوية الكشف أو SLES‏ 
أو للأوراق البحثية التي لها ترتيب تاريخي Las‏ 
لعدد الاستشهادات الأكثر وإنما تم هذا الترتيب؛ 
لأن الغالب أن المصدر الأفضل لكل بند اختباري 
ليس هو البحث الذي اكتشف المهمة أو التأثير؛ 
فمثلًا في ما يتعلّق بتأثيرات التأطير وهو (أول 
نموذج قياسي من الأعلى تحت العقلانية السائلة) 
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فقد أدرجنا مرجع فريش 1993( Frisch‏ بوصفه 
رأس هذه الاستشهادات؛ لأنه يشتمل على عدد 
كبير من البنود التأطيرية (Levin et al.,1998,‏ 
(2002: وذلك بدلا من أن نذكر دراسة تفيرسكي: 
وكاھنمان )1981. (Tversky & Kahneman‏ 
الكلاسيكية التي 243 التأطير فيها أول مرة 
مرتبطًا بمشكلة الأمراض الآسيوية, التي صارت 


مشهورة الآن. 


وفي العمود أقصى اليسار من الجدول 
)39.1( يوجد مثال على نموذج لبند JS‏ من 
نماذج القياس المذكورةء وننبه القارئ إلى 
أنه نظرًا إلى حجم هذا الجدول (بمعنى عدد 
النماذج المختلفة)ء فإن كثيرًا من هذه البنود 
قد اختصرت: أو أعيدت صياغتها؛ كي توضع في 
مساحة مناسبة داخل هذا الجدول؛ وعليه فليس 
المقصود منها أن تكون أمثلة حرفية يمكن أن 
توضع مباشرة في LOS‏ ولكنها موجودة هناك 
فقط؛ كي تعطي القارئ -الذي لم يألف هذه 
النماذج القياسية- مذاقًا لما يمكن أن يُقاس؛ 
ويوجد بود :لكل توج من هده مقصاة صي اد 


أكبر في المراجع التي يستشهد بها داخل الجدول. 


تظهر بعض نماذج القياس في الجدول 
)39.1( أكشر من مرةة مشلا انختبار الفرطن 
التشخيصي يظهر بصفته مقياسًا لمقاومة Té‏ 
المعالجة» ومقياسًا للتفكير الاحتمالي Lhi‏ 


وعلى نحو مشابهء فإن دقة التنبؤات الوجدانية 
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تظهر بصفتها مقياسًا لمقاومة شح المعالجة: 
ومقياسًا للعتاد العقلي الملوث أيضًا ( أي الاعتقاد 
في الاستبطان الدقيق المُطلق). هذه النماذج 
القياسية مُعقدة بهذه الطريقة؛ GY‏ بعض المهام 


تقيس أكثر من مجال واحد للعقلانية. 


ويوضح الجدول (39.1) الأساس لطرحناء 
بأنه لا يوجد هناك Sala‏ مفاهيمي لإبداع اختبار 
للتفكير العقلاني وتصميمه؛ لكن هذا لا يعني 
أن الأمر سيكون سهلا من الناحية اللوجيستية. 
بل على العكس تمامّاء فقد Gast‏ أن العقلانية 
السائلة والمتبلورة أكثر احتمالية لأن تكون ذات 
أؤجه Gylis Sats‏ بأبثية Asin‏ المتاظرة 
لها. وعلى نحو مشابه؛ لن نزعم أن هناك أدوات 
قياس شاملة لكل من هذه المكونات؛ ولهذه 
الأدوات للقياس خصائص سيكومترية Apuulia‏ 
ولكن -في كل حالة تقريبًا- فإن المهام المخبرية 
التي تظهر في الأدبيات البحثية المطبوعة تعطينا 
-على الأقل- لمحة عما يمكن أن يبدو عليه 
التقويم الشامل لمكوّن معيّن» وفي الحقيقة فإنه 
في بعض الحالات يوجد a‏ مقاييس مكتملة 
تمامًا لها خصائص سيكومترية مناسبة. 


ولذلك» فإن الجدول )39.1( يعرض 
بصريًا ما نعنيه بزعمنا إن إعداد مقياس الفكر 
العقلاني ممكن مفاهيميًا باستخدام الأدوات 
المتاحة حاليّاء'لكنٌ ذرجة تعقيك هذا الجدول 


توضح أن قياس الفكر العقلاني قد تكون عملية 


شاقة لوجيستيًا؛ fisa‏ البناء العاملي للجدول 
ما زال غير مقرّر بعد» ولا ندري عن العلاقات 
الارتباطية ما بين الجوانب الكبرى أو النماذج 
القياسيةء وهذا يعني أننا لا ندري أمن الممكن 
قياس سمات وملامح متعددة عن طريق قياس 
واحد منهاء له علاقات خطية متداخلة ذات 


قيمة عالية؟ 


إن العمل على أبنية الفكر العقلاني ما 
زال وليدًاء ولكن توجد إشارات إلى أنه قد 
تكون عملية فصل كبرى بين هذه المكونات, 
Lens‏ يكوق من 25 منطقية أن la‏ كن من 
هذه المجالات على حدة؛ ولربما يكون التقييم 
الشامل للفكر العقلاني لا يمكن إنجازه في 
جلسة واحدة» وفي سياق واحد. وعلى الرغم 
من أن هذا يشكل مشكلةٌ لوجيستيةء فإن أي 
بناء عاملي مختلف لا ينفي أهميّة تقييم الفروق 
الفردية في الفكر العقلاني. إن الفكر العقلاني 
لا يتطلب وجود عامل عام (8)؛ كي يبرر ضرورة 
عملية قياسه. والأهم من ذلك هو البحث الذي 
يربط بين نزعات الفكر العقلاني لعملية اتخاذ 
القرار في الحياة الواقعيةء وهناك قدرٌ كبير مثل 
هذه البحوث التي تتم حاليًاء والتي تمت سابقًا. 
باختصارء إن عملية تقييم الفكر العقلاني سوف 
53 وما لأهميّة مجالات المحتوى Aa SUN‏ في 
الجدول (39.1) وبحقيقة أنها تصلح Las‏ ضمن 
النماذج المفاهيمية الموجودة حاليًا للتفكير 
المنطقي وإصدار الحكم. 


إن أهميّة هذه المجالات. ومن ثم ضرورة 
قياسهاء إنما تبقى أو تفشل بناءً على هذا 
النموذج المفاهيمي وليس flo‏ على أي نتيجة 
لبحث سيكومتري مستقبلي» وإليك مثالا مبسطًا 
لتوضيح هذه النقطة: تخيل أن مجموعة من 
الباحثين في السلامة على الطرائق السريعة 
وجدوا أن مهارة الضغط على المكابح كانت 
مرتبطة سببيًًا بتكرار حوادث السيارات المؤثرة 
في Gly Slat!‏ المعرفة بقواعد الطرائق كانت 
مرتبطة سببيًا بتكرار حوادث السيارات المؤثرة 
في الحياةء وأن مهارات القيادة في المدن كانت 
مرتبطة سببيًا بتكرار حوادث السيارات المؤثرة 
في الحياة: وأن مهارة الانعطاف عند الزوايا كانت 
مرتبطة سببيًا بمعدل تكرار حوادث السيارات 
المؤثرة في الحياةء وأن القيادة الدفاعية كانت 
مرتبطة سببيًا بتكرار حوادث السيارات المؤثرة 
في الحياة؛ وكذلك مجموعة أخرى من غيرها من 
العلاقات. باختصارء إن هذه المهارات مجموعة 
ذا sted‏ ناء قا هما suip plied‏ 
العامة, أو المهارة العامة للسائق. dalag‏ نستطيع 
الآن أن نسأل أصحاب هذه الدراسات سؤالا 
sly‏ ھی هل هد مهازة Éi Satesslatl‏ 
al :)8(‏ هي خمسين مهارةً صغيرةً منفصلة؟ إن 
وجهة نظرنا هنا أن مُخرجات عملية البحث في 
أبنية الفروق الفردية في مهارة قيادة السيارة قد 
لا يكون لها تأثير في التعريف المفاهيمي لمهارة 
قيادة السيارة نفسهاء وقد يكون لها تطبيقات 
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لوجيستية لعملية القياس. وعلى الرغم من ذلك. 
ols‏ المهارات التي تترابط بدرجة عالية قد لا 
نحتاج إلى تقييمها كلها؛ كي نحصل على مؤشر 
متري للفروق الفرديةء ولكن لو كانت كلها مرتبطة 
سببيًا بمعدل تكرار الحوادث» فسوف تبقى جزءًا 
من التعريف المفاهيمي لمهارة القيادة العامة. 


والأمر مشابه لذلك في التفكير العقلاني» 
فهناك أدلة مستقلة في أدبيات العلوم المعرفية 
على أن المكونات المعرفية المذكورة في الجدول 
(39.1) تشكل جزءًا من التعريف المفاهيمي 
Sal!‏ العقلاني» ولو أن المكونات المختلفة أو 
النماذج القياسية أظهرت Lgl‏ مترابطة بشكلٍ 
عال؛ فإن هذا سوف يجعل عملية القياس أكثر 
كفاءة وأكثر سهولة لوجيستية؛ ولكنه لن (plu‏ 
أو يقلل من قيمة هذه المكونات بوصفها جوانب 
للفكر العقلاني. وعلى النقيض من ذلك إذا وجدنا 
أن العديد من هذه المكونات أو نماذج القياس 
منفصلة في تحليلاتها للفروق الفردية فإن هذا 
لا ينتقص ch‏ حال من الأحوال من أهميّة أي من 
هذه المكونات: بل -سيكون لها- على الأحرى 
تضمينات لوجيستية عن طريق مجال تقييم الفكر 
العقلاني الأكثر استهلاكًا للوقت ومن الصعب 
السيطرة عليه. باختصار النقطة التي نريد أن 
نؤكدها هنا هي أن نتائج القياس السيكومتري 
لن تزايد على ما وجده العلماء المعرفيون, 
والذي يُشكّل الملامح الأساسية مفاهيميًا للفكر 
والفعل العقلاني. 
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ولكن هذا لا يجعلنا ننكر أنه سيكون من 
المفيد بشكلٍ واضح أن نعرف حقيقة بناء مهارات 
الفكر العقلاني من وجهة النظر السيكومترية. 
وقد أسهمنا في توضيح هذا المفهوم البنائيء 
وقد وجدنا أن بعض مهام الفكر العقلاني المعينة 
تترابط بشكلٍ متسق بين بعضهاء حتى بعد ما تم 
التحديد الجزئي للقدرة المعرفية؛ Sis‏ وجدنا 
أن القدرة على تجنب تحيزات المعتقدات في 
التفكير المنطقي الصوري مرتبط بالقدرة على 
التفكير الإحصائي في مواجهة أدلة الحالات 
المتصارعة» وأن هذه العلاقة يتم الاحتفاظ بها 
حتى بعد التحييد الجزئي للذّكاء & (Stanovich‏ 
.West, 1998a; West et al.,2008)‏ إضافة إلى 
ذلك فإن مجموعتنا البحثية وجدت بشكل متسق 
أن المهام العقلانية يمكن التنبؤ بها عن طريق 
الفزهات الفكرية؛ حتى بعد. تحييد القدرات 
المعرفية وخاصةً المهام المتضمنة في التفكير 
الإحصائي والاستدلال غير الرسمي. 


ووجهة نظرنا هنا- رغم كل ذلك- هي أن 
نؤكد أن أهميّة قياس الفكر العقلاني وتقييمه 
ليست مشروطة, ولا تتوقف على أي مُخرج 
إمبريقي» وعلى وجه الخصوص ليست مشروطة 
على أي نوع من أنواع المخرجات السيكومترية. 
ونحن نريد أن نحفز المجهودات في عملية 
القياس والتقويم لمكونات الفكر العقلاني. 
ولذلك ففي هذه المرحلة الأولية والمبكرة من 
مغامرتناء لا نريد لهذا المجهود أن يعوق سبيله 


أي من الاعتراضات غير الفكرية التي تدعي أنه 
لا يكن Bald‏ يسيب أن Sighs‏ السركومقرية 
غير ثابتة وغير مؤكدة. فهذا البناء سوف يوضّح 
Sie‏ أكبر عندما تتم تلبية دعوتنا لبذل الاهتمام 
الأكبر لقياس هذا المجال؛ فنحن لا نفشل في 
قياس شيء؛ بسبب نقص المعرفة عن البناء 
الكلي لمجالاته. ولن نفشل في قياس مهارة 
الضغط على الفرامل لو كنا جاهلين بعلاقتها 
بالقدرة على الانعطاف عند الزوايا أو المعرفة 


بقواعد الطرائق السريعة. 


ولو ظهر أن المكونات السائلة والمكونات 
المتبلورة للفكر العقلاني لا تتشكل ولا تتجمع 
cl‏ طريقة مشابهة للعامل العام (g)‏ -وهذا 
garsai‏ فيه aie‏ سيكون الفكر العقلاني 
هو مفهوم من الصعب قياسه بشكل عملي بكليته. 
ولكن Lig cay Ald Bua‏ الا تهاب قياس شيء 
‘laa’‏ أنه صعب الوبجيستكًا .خاصة إذا كان هنذا 
المجال Lage‏ فعلماء الاقتصاد وخبراء السياسة 
العامة قاسوا حجم الدخل القومي لبلدانهم 
في عام 1935م: على الرغم من أن الأدوات 
الإحصائية- بالمقاييس الحالية ‏ كانت بدائيةء 
وكذلك كانت تكنولوجيا جمع البيانات: وكانت 
كل واحدة من المكونات المتعددة للدخل القومي 
(الدقيق والقمح والخضراوات والماكينات 
المصنعة الثقيلة والأقمشة والخدمات المالية 
والمعادن) تشكل مكونًا Loge‏ من الدخل القومي 
في حد ذاتهاء ولم يكن AS‏ طرخ ضد عملية 


القياس رغم أنه كان من الصعب قياسهاء وأنها 
كانت مكونات Lily doses‏ لم نكن نعلم كيف 
تترابط هذه المكونات معًا إحصائيًا. في عام 
5م قاس علماء الاقتصاد ما استطاعوا قياسه 
بالأدوات التي كانت متاحة لديهم» وكانوا يأملون 
أن المستقبل كفيل بتوفير المعرفة الأفضل من 
خلال الأدوات الأحسن؛ إننا الآن في مفترق 
طرق مشابه لمثل هذه الحالة في قياسنا للمفهوم 
المتعدد الجوانب للفكر العقلاني. 


مفهوم العقلانية متقدم على التفكير 
الناقد والذكاء 


رأينا في المناقشة السابقة أن مفهوم 
العقلانية- في شموليته لكلا العقل التأملي والعقل 
الحسابي- يمكن أن يقال أنه مفهوم فائق على 
مفهوم الذَّكاء ومثل دراسة الحكمة؛ فإن دراسة 
التفكير العقلاني هي محاولة تقويمية/معيارية. 
وعلى وجه الخصوصء فلو أن هدف الشخص هو 
أن يساعد الناس في تفكيرهم» فعندئذ سيكون 
من الضروري أن يكون للشخص طريقة معينة 
لتقييم هذا الفكر. والمساحة التي تعطى دائمًا 
للمربين بأن يعلموا الطلاب مهارات التفكير 
تحتمل في نفسها افتراضًا تقييميًا ضمنيًا وهو 
أن الطلاب يقومون بالفعل بالتفكيرء وأن المربين 
مسئوولون عن جعلهم يفكرون بشكل أفضل» وهذا 
كذلك يفترض وجود نموذج معياري لما نعنيه 
بالتفكير الأفضل. 
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هناك قضية مماثلة -إلى حد ما- تظهر 
عندما نناقش النزعات الفكرية في الأدبيات 
التربوية للتفكير الناقدء فلماذا نريد للناس أن 
يفكروا بطريقة فيها انفتاح نشط للعقل؟ ولماذا 
نريد منهم أن يُحسنوا من أساليب التفكير 
التقييمي والتعددي :2005 ,2001 ,1993 (Kuhn,‏ 
Kuhn & Udell, 2007)‏ بدلا من أن يستخدموا 
التفكير المُطلق؟ ولماذا نطلب من الناس أن 
يكونوا تأمليين؟ من الممكن أن تُطرح فكرة أن 
الهدف الأسمى الذي نحاول أن ندعمه بالفعل هو 
ذلك القائم على العقلانية؛ ونحن ela‏ النزعات 
الفكرية المعينة؛ لأننا نظن أنها سوف تساعد 
-على الأقل- في جعل المعتقدات متسقة مع 
العالم وفي تحقيق الأهداف» وعن طريق طرح 
مضاد ومواز يمكننا أن نزعم- بالمثل- أن الهدف 
الأسمى هو أن ela‏ من أجل الحكمة. 


يمكن أن نرى أنها العقلانية وليس التفكير 
الناقد لذاته هي الهدف ذو المستوى الأعلى عن 
طريق تصميم بعض التجارب الفكرية البسيطة أو 
الافتراضية التخيلية؛ مثلا يمكن أن نتخيل Laas‏ 
له عقلانية معرفية ممتازة ( أي إن درجته للثقة في 
النسب يمكن ربطها بشكلٍ جيد مع الأدلة المتاحة 
والتي لها صلة بالقضايا المطروحة)؛ وأن لديه 
عقلانية عملية في أقصى حدودها (أي إن هذا 
الشخص يُشبع رغباته بأقصى درجة ممكنة)» 
وأنه رغم ذلك لم يكن متفتحًا في تفكيره بشكلٍ 
نشط- بمعنى أنه لم يكن مفكرًا ناقدًا ye‏ تحت 
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الافتراضات المعيارية التي نذكرها. بالطبع 
نحتاج إلى أن نتعرف القالب الذي تشغله النزعات 
الفكرية لمثل هذا الفرد في اتجاه الانفتاح الفكري 
من أجل المجتمع ككل» ولكن النقطة المهمة في 
طرحنا الحالي هي أنه -من وجهة نظر فردية 
بحتة- سوف يكون من الإقحام الشديد LS‏ أن 
نحاول أن نجد أسبابًا لتغيير النزعات الفكرية 
لمثل هذا الشخص مهما كانت وجهة نظرنا؛ لأن 
هذه النزعات الفكرية قد أدت به إلى التفكير 
والأفعال العقلانية في الماضي. 


وباختصارء فإن جزءًا كبيرًا من الأسباب 
العقلية وراء التدخلات التجريبية التربوية 
والتعليمية؛ لتغيير النزعات الفكرية إنما تُستقى 
من افتراض ضمني يقول بأن النزعات الفكرية 
النقدية ذات الانفتاح الفكري تجعل الفرد شخصًا 
أكثر عقلانية؛ أو كما قال ستيرنبرج» شخصًا 
أكثر حكمة وأقل Adlon‏ ووجهة نظرنا متسقة 
مع العديد من المُنظرين الذين تحركوا في اتجاه 
إعادة صياغة مفاهيمية للتفكير النقدي بوصفه 
نوعًا ثانويًا للتفكير العقلاني أو على الأقل مرتبط 
بقوة بالتفكير العقلاني. إن تأصيل التفكير الناقد 
داخل مفهوم العقلانية بهذه الطريقة له ميزة 
OY‏ مفهوم العقلانية يتداخل Gey‏ مع بيانات 
ونظريات العلوم المعرفية الحديثة & (LeBoeuf‏ 
Shafir, 2005; Over, 2004; Samuels & Stich,‏ 


Stanovich, 2004, 2009)‏ ;2004 بطريقة لا 


يتداخل بها مصطاح التفكير الناقد. 


باختصار» ole‏ طرحنا النظري يسعى 
لترويض المفهوم الاصطلاحي للتفكير الناقد 
عن طريق توضيح أنه لا يحل محل العقلانية ولا 
يزايد على مفهومها. وعلى نحو مشابه نأمل Lal‏ 
نفتح في هذا الفصل بعض المجال للعقلانية في 
مصطلحات العلوم العقليةء وإذ نفعل ذلك فإننا 
كلك ترش مضطلع jf‏ مقهوع الذكافبوفدظا 
هو أن نمنع مفهوم الذّكاء من امتصاص مفهوم 
العقلانية- وهو شيء لا تقيسه اختبارات eles‏ 
الذّكاء. إن تحديد مصطلح الذكاء لما تقيسه 
بالقدل ellos!‏ الكاء ته 3jus‏ أن Jas‏ هذا 
الاستخدام ats‏ مع العالم الحقيقي للقياس 
والتقويم: فنحن لدينا مفاهيم متسقة وذ ات Jai‏ 
مناسب وجيد للأفعال العقلانية والتشكلات 
العقائدية» ولدينا كذلك مصطلح متسق وله 
تفعيلٌ جيد للذّكاء. ولن نخدم أي هدف علمي عن 
طريق دمج هذين المفهومين: لأنهما مختلفان 
he‏ عن بعضهماء بل إنه بالعكس فإن التقدم 
العلمي إنما يتم عن طريق تمايز المفاهيم. 


والنموذج الثلاثي للعقل والذي قدمناه في 
هذا الفصل يشرح لماذا تمد الفقلانية مفهومًا 
نائيا أكخر شمولية حن الذككاء؛ هالمقلائية 
تتضمن الوظيفية المناسبة لكلا العقلين التأملي 
والحسابي» وعلى النقيض من ذلك فاختبارات 
الذّكاء تسرد القوى الحاسوبية للعقل الحسابي 
فقط» وعلى نحو مشابه فإن المصطلح البنائي 
للتفكير الناقد يُدمج ثانويًا تحت المصطلح 


البنائي للعقلانية؛ She‏ يتم تلخيص عمليات 
التفكير الناقد غالبًا بوصفها مجموعة من 
النزعات الفكرية التي لابد لها أن تُطور أو تُحسن 
أو تكبت: مثل الحاجة إلى المعرفة والتفكير 
الانفتاحي النشط» وتقمص المعتقدات» وإدراك 
العواقب المستقبلية والتأملية- الاندفاعية 
والتوجه العقلاني- الخبراتي والحاجة إلى الغلق 
والانفتاح ويقظة الضمير وما إلى ذلك؛ إن هذه 
النزعات الفكرية هي مفاهيم الفروق الفردية 
التي تشمل وتحتوي على العقلانية السائلة في 
النموذج الثلاثي (انظر الشكل 39.5) والجدول 
(39.1). 


ومن المهم أن نلاحظ أن النزعات الفكرية 
للعقل التأملي هي آليات وأساليب عمل سيكولوجية 
تكمن خلف الفكر العقلاني. وتعظيم هذه النزعات 
ليس هو المعيار للفكر العقلاني نفسه؛ فالعقلانية 
تشتمل بدلا من ذلك على تعظيم تحقيق الأهداف 
عن طريق اتخاذ القرار الحكيم» وتعظيم مناسبة 
المعتقدات للأدلة المتاحة. والنزعات الفكرية 
للعقل التأملي هي وسائل لتحقيق هذه الغايات؛ 
إننا نحتاج بالتأكيد المستويات العالية لمثل هذه 
النزعات التي خضعت لدراسات مكثفة: كالتأملية 
والمرونة في المعتقدات- من أجل ممارسة الفعل 
والفكر العقلاني: إلا أن هذه المستويات العالية لا 
تعني بالضرورة الوصول إلى المستويات القصوىء 
فالشخص لا يُعظم من الأبعاد التأملية -مثلًا- 
لأنه قد يتوه ويضل في التفكير التأملي اللانهائي 
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ولا يصل إلى اتخاذ قرار AT‏ وعلى نحو مشابة 
فإن الشخص لا lied‏ لأقصى درجة من النزعات 
الفكرية لمرونة المعتقدات كذلك؛ لأن fie‏ هذا 
الشخص قد ينتهي به الحال بوصفه شخصية 
غير مستقلة وشخصية مرضية غير مستقرة؛ 
فالتأملية ومرونة المعتقدات هي أساليب معرفية 
«جيدة» ( بمعنى أن معظم الناس ليسوا على درجة 
عالية بشكلٍ كاف في هذين البعدين» ومن ثم 
الأعلى لا يعني بالضرورة الأحسن)؛ ولكن ليس 
من المقصود IAG)‏ لهما أن يتم تعظيمهما إلى 
أقصى حد. 

وفي سياق هذا النموذج -انظر الشكل 
39.4 ,39.3 تتطلب العقلانية ثلاثة أشياء: 
النزوع لحجب الاستجابات الأقل من المثالية 
لدى العقل الذاتي؛ والمقدرة الحاسوبية لحجب 
الاستجابة الأقل من مثالية ومحاكاة Absa!‏ 
ووجود العتاد العقلي الذي يسمح لحوسبة وحساب 
الاستجابة البديلة. والنزوع لحجب الاستجابات 
الأقل من مثالية من العقل المستقل- وهي 
خاصية للعقل التأملي- يتضمن Kis‏ أساسي 
نزعات التفكير الناقد كلها التي تمت مناقشتها 
في الأدبيات التقليدية لهذا المصطلح. والمقدرة 
الحسابية على حجب الاستجابات الأقل من مثالية 
ومحاكاة الاستجابات البديلة تشملها الاختبارات 
المعيارية للذَّكاء السائل كما هي الحال في 


مصفوفات رافن. 


0 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


ويمكننا أكثر من ذلك أن نروّض مفهوم 
الذّكاء في علم النَّفْس الشعبي. عن طريق توضيح 
أن هناك مصطلحات علمية شرعية أخرى لجوانب 
أخرى لها قيمتها من الحياة المعرفيةء وأن هذه 
الجوانب الأخرى gan‏ منها قابل للقياس» ونحن 
نستخدم هذه الإستراتيجية لتوضيح قيمة هذه 
الحقيقة من الحياة. هذه الحقيقة التي كان 
يندبها الكثير من نقاد اختبارات cel SI‏ وهي 
أن اختبارات الذّكاء لن تتغير في أي وقت قريب. 
لذلك فإن ما تقيسه الاختبارات التي يُطلق عليها 
اختبارات ذكاء سيبقى دائمًا سائدًا وواضحًا 
وباردًا ومسيطرًا في علم النَّفْس الشعبي ASEM‏ 


وقد طرحنا هنا أنه من الخطأ أن نتجاهل هذه 
الحقيقة؛ لأن الاختبارات لا تقيس العقلانيةء ومن 
ثم القدرة على التفكير العقلاني سوف تكون قدرةٌ 
واعتبارًا ثانويًا في مدارسناء وفي أجهزة اختيار 
العمال والموظفين لديناء وضي مجتمعنا ككل 
طالما نخلطها مع مصطلح الدّكاء. وقد حاولنا أن 
نفصل ما بين المفهومين هناء عن طريق توضيح 
أنهما متمايزان مفاهيميًا. وعن طريق توضيح 
أن العقلانية في الأساس يمكن قياسها بطرائق 
كثيرةء مثلها في ذلك مثل الذَّكاء الذي يقاس عن 
طريق اختبارات الذّكاء. 
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الذّكاء والحكمة 


الحكمة مفهوم بنائي يتميز بتاريخ ثقافي 
ثري وخصب وترابطات Saina‏ فعبر الثقافات 
والتاريخ تمت مناقشة الحكمة بوصفها المثل 
الأعلى والنموذ جي للشخصية والمعرفة البشرية. 
بدءًا من التعريف المعجمي للحكمة بأنها «الحكم 
الجيد وإسداء النصح في جوانب الحياة الصعبة 
وغير الوأضسجة»»: تجد gäil plil‏ وصفوا 
الحكمة بأنها «البحث عن السياق المعتدل ما 
بين التطرفات» وأنها «الشيء الديناميكي ما بين 
المعرفة والشك» وأنها «الانفصال الكافي عن 
المشكلة الموجودة حاليًا» وأنها «تآزرٌ ذو توازن 
جيد للعاطفة والدافعية والفكر». وهذا يشير إلى 
أن الحكمة تُظهر EG‏ مع المصطاح البنائي 
للذكاء: ولكثها: تتمدد بوضوح إلى ما وراء الذّكاء: 
ويتفق معظم الباحثين في الحكمة على أن مستوىٌ 
معينًا من الذّكاء ضروري» ولكنه ليس UBS‏ كي 
يظهر الحكمة» وهناك نوعان من التوجهات 
التي يمكن تمييزها داخل البحث السيكولوجي 
حول Aall‏ أحد هذه التوجهات هو دراسة 


أرسولا ستاودنجر وجوديث غلوك 


المفاهيم العامة السائدة للحكمة؛ والتوجه 
الآخر هو محاولة قياس التعبيرات التي تشير إلى 
الحكمة. وبالنظر إلى التعبيرات؛ تم التمييز بين 
الحكمة الشخصية والحكمة العامة. وتتم مناقشة 
مسارات العمر والخبرات السابقة والمرونة 
للحكمة العامة والحكمة الشخصية؛ مع التركيز 
على العلاقة ما بين الحكمة والذكاء. 


خلفية تاريخية 

aie‏ بدايات الثقافة البشرية كان يُنظر إلى 
الحكمة بوصفها النقطة النهائية المثالية للتطور 
البشري. والحقيقة أن فكرة الحكمة بوصفها 
أحد أعلى أشكال المعرفة والمهارة. هي فكرة 
واضحة في تعريف الفلسفة- التي Sd‏ تاريخيًا 
al‏ العلوم كلها- (فيلوسوضيًا: «محبة الحكمة 
والسعي وراءها») « وتاريخيًا كانت الحكمة توصف 
مفاهيميًا بوصفها حالة من الكمال والمثالية, 
وأنها عملية من عمليات المعرفة التامة والحكم 
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لتام خاصة في سياقات أحكام الملك سليمان. 
أو بوصفها منتجًا شفويًا أو تحريريًا» مثلما هو 
الحال في الحكمة المرتبطة بالأمثال الشعبية: أو 
ما يُطلق عليه أدب الحكمة. ومن المهم أن ندرك 
أن ربط الحكمة بأشخاص معينين (بوصفهم 
لأشخاص الحكماء) gag‏ الاتجاه السائد في 
علم النّْس- ما هو إلا إحدى الطرائق التي نبدأ 
بها في استكشاف الحكمة؛ لكننا نجد من خلال 
الأدبيات التاريخية حول تاريخ الحكمة أن ربط 
الحكمة بالعقل وشخصية الأفراد لم يكن هو 
لاتجاه المفضل للتّحليل؛ بل إن مفهوم الحكمة 
تشكل بوصفها خصيصة للنصوص أو لغيرها من 
لكتابات المعرفية؛ sy‏ الحكمة ÉA‏ مثاليًا من 
الصعب أن يتم تمثيله في الشخص المنفرد. 


ازداد الاهمتمام بموضوع الحكمة عبر 
التاريخء وانخفض وقل وارتفع» وعلى العموم هناك 
خطان رئيسان للأطروحات الفكرية؛ التي كانت 
محورية في التطور التاريخي لمفهوم الحكمة: 
وهما التفريق ما بين الحكمة الفلسفية والحكمة 
العملية- والتي في الغالب تعزى لتمييز أرسطو 
ما بين الحكمة العملية صوفيا هنطم50 والحكمة 
العملية-فرونسيز .phronesis‏ في تحديد 
الغايات ووسائل تحقيقهاء ومسألة ما إذا كانت 
الحكمة إلهية أم بشرية. وفي العالم الغربي هذان 
الموضوعان (الحكمة العملية في مقابل الفلسفيةء 
والإلهية في مقابل البشرية) كانتا مركز الخطاب 
المشتعل والحامي خلال حقبة عصر النهضةء 


وكانت هناك أعمال فكرية كثيرة مهمة حول هذه 
الموضوعات للحكمة خلال القرن الخامس عشر 
وحتى القرن السابع عشر. وقد توقف هذا الخلاف 
الفكري مبدثيًا في المراحل الأخيرة لعصر 
التنوير؛ لكن الحكمة كانت لا تزال تتمتع بأهمية 
عالية؛ ie‏ في تفكير كل من كانت وهيجل. 
فكلاهما قد فهم الحكمة بوصفها متأسسةً على 
تآزر وتناسق عالم العلوم والعالم العملي الطبيعي 
للجنس البشريء إلا أن دائرة المعارف الفرنسية 
للقرن الثامن عشر التي صنفها ديتوروت Diderot‏ 
وآخرون -على الرغم من مجلداتها التي تزيد على 
الخمسين مجلدًا- لم تذكر هذا الموضوع مطلقًا. 
وخلال حقبة التنوير وعملية العلمنة. فقدت 
الحكمة أهميتها بوصفها إحدى الفئات الأساسية 
التي تنير الفكر والسلوك البشري. 


ومن وقت لآخر يُظهر العلماء -في مجالات 
مثل الفلسفة والعلوم السياسية واللاهوت وعلم 
الأجناس الثقافي- اهتمامًا بمفهوم الحكمة على 
الرغم من أن اهتمامهم -من وجهة نظرنا- أقل 
بالمعنى التراكمي لبناء نظرية كاملة للحكمة: 
فاهتمامهم ينصب على تجديد معنى الحكمة 
وأسسها التاريخية ومضامينها وإعادة النظر 
فيها؛ لزيادة الوعي البشري ورفعه حول تعقيدات 
ومشكلات الحياة. وي العقد الماضي -مثلا- قد 
صارع الفلاسفة للتوصل لمفهوم وتعريف محدد 
للحكمة وشمل هذا الصراع القطبية ما بين 
الحكمة العملية والحكمة الفلسفيةء والتكامل ما 


بين الأشكال المختلفة للمعرفة في شكل واحد 
كلي والبحث عن توجه في الحياة (Kekes,‏ 
Welsch, 2001(‏ :1995. وهذه القضية الأخيرة 
قد اكتسبت اهتمامًا LEK‏ في علاقتها بازدياد 
وتقدم ما وراء الحداثة. وأخيرًا هناك أعمال 
ثقافية معمارية: تتعامل مع أسس وأصول المكونات 
العلمانية والدينية للنصوص المرتبطة بالحكمة 
في الصين والهند ومصر وبلاد ما بين النهرين 
القديمة وغيرها من مواقع الحضارات القديمة. 
وما زالت الأمثلة الشعبية والبدهيات والقصص 
تشكل جانيًا عظيمًا من المادة التي تقبع وراء مثل 
هذه الجهود» ومن المثير أن ندرك كيف أن الأمثال 
الشعبية والحكايا المرتبطة بالحكمة تبرهن على 
درجة عالية من اللاتباين الثقافي والتاريخيء 
وهذا الاتساق النسبي يُعطي aas‏ للافتراضات 
القائلة بأن المفاهيم مثل الحكمة وما ترتبط به 
من هيكلة المهارات والمعلومات» قد تم انتقاؤها 
في مسار التطور الثقافي؛ بسبب قيمتها التكيفية 
للجنس البشري. 


UA الدراسة السيكولوجية‎ ed jy dy 
في نهاية السبعينيات وبداية الثمائينيات تقريبّاء‎ 
داخل السياق العام للبحث حول الجوانب الكامنة‎ 
للشيخوخةء أو بشكلٍ أكثر تحديدًا البحث عن‎ 
مجالات أو أشكال الوظيفية الفكرية التي لا تظهر‎ 
اضمحلالًا مرتيضًا بالتقدم في العمر. وبينما‎ 
ركزت بحوث التقصي الأولية للشيخوخة الفكرية‎ 
كبير على المفقود في الذَّكاء السائلء فإن‎ Sts 
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نقطة الاهتمام وبؤرة التركيز قد انتقلت مؤخرًا 
كي تشمل الجوانب القائمة على الخبرة للدّكاء 
المتبلور. الذي وجد أنه ينمو حتى مرحلة وسط 
الحياةء ثم يبقى ÉD‏ حتى الشيخوخة. وقد 
اقتّرح أنه مع التقدم في العمرء فإن الخبرة قادرة 
على أن تعوض عن الفقدان والاضمحلال في 
الذّكاء السائل & (Baltes, Dittmann—Kohli,‏ 
Dixon, 1984)‏ وفي هذا المسارء فإن الخبرات 
الحياتية والحكمةء وكذلك الخبرة المهنية وحل 
المشكلات اليومية أو الذكاء العملي كلها قد تم 
انتقاؤها بوصفها موضوعات للبحث منذ بدايات 


الثمانينات وما بعدها. 
المناحي السيكومترية لتعريف الحكمة 


إن أول منحى لتعريف الحكمة من وجهة 
النظر السيكولوجية هومعالجة هذا التعريف 
في المعاجم» فالمعجم التاريخي الألماني الكبير 
-مثلًا- يُعرّف الحكمة بأنها «الاستبصار والمعرفة 
بانس وبالعالم والقرار الحكيم والصائب في 
حالات مشكلات الحياة الصعبة». وعلى نحومشابه 
فإن معجم أوكسفورد للغة الإنجليزية؛ يشتمل في 
تعريفاته للحكمة على عبارة «الحكم الصائب 
والمشورة الصائبة في جوانب الحياة الصعبة 
التي يعتريها الشك». تختلف هذه التعريفات عن 
فكرة الذّكاء في أنها تمرف مجالًا لمشكلة معينة- 
وهي مشكلات الحياة الصعبة- التي تتطلب تطبيق 
المعرفة والذكاء. بل إن المشورة والحكم الصائب 
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فى جوائب الحياة الصعبة لا تتطلب فقط sE‏ 
بل إنها تتطلب من الشخص أن يتعامل مع الجوانب 
الوجدانية والاجتماعية والأخلاقية. 


Soll ريف‎ yattll alate: فادها تاوق‎ 

-مثلهم في ذلك مثل الفلاسفة- فإنهم يواجهون 
الحاجة إلى تحديد المحتوى والخصائص الشكلية 
للفكر المرتبط بالحكمة» وإصدار الأحكام 
والمشورة بأسلوب يتبع الفئات والتقسيمات 
السيكولوجية. وأحد أهم الأهداف الكبرى للبحث 
في الحكمة هو عملية وصف خصائص الأشخاص 
الذين وصلوا إلى حالة الحكمةء والذين هم 
قادرون على نقل الحكمة إلى الآخرين: وقد كانت 
المجهودات الأولية للسيكولوجيين في هذا الاتجاه 
في معظمها نظرية وافتراضيةء فقد كتب ستانلي 
هول (G. Stanley Hall,1922)‏ في رائعته الرائدة 
حول الهرم والشيخوخة Die‏ رابطًا الحكمة 
مع بزوغ الاتجاهات التأملية والهدوء الفلسفي 
والتجرد» والرغبة في استقاء الدروس الأخلاقية 
التي تظهر في نهايات مرحلة الرشد. بل إن بعض 
الكتاب الآخرين أكدوا أن الحكمة تشتمل على 
البحث عن المسار المعتدل ما بين التطرفات, 
وإنها الحالة الديناميكية ما بين المعرفة 
والشك» وأنها الانفصال الكافي عن المشكلات 
الموجودة أمامناء وأنها التناسق والتآزر المتوازن 
للعاطفة والدافعية والفكر. واتساقًا مع التعريفات 
المعجمية؛ فإن كتابات Quill slale‏ تشير بشكلٍ 
تقليدي إلى الحكمة بوصفها المعرفة بالأحوال 


البشرية وحدودهاء والمعرفة حول المسائل الأكثر 
صعوبة لمعنى الحياة والسلوك فيهاء والمعرفة 
بجوانب الريبة غير المستقرة في الحياة. وحول 
ما لا يمكن did pao‏ وحول كيفية التعامل مع هذه 
المعرقة القاصزة؛ ولذلك فالكثير مخ الحكمة يعد 
معلومات ومعرفة ما ورائية؛ ويعدٌ كذلك معرفة 
بقصور المعرفة؛ ومعرفة بمتى يمكن تطبيق أي 


إستراتيجية لحل المشكلات أو التنظيم الذاتي. 


تندرج معظم البحوث السيكولوجية 
التجريبية حول الحكمة حتى اليوم تحت فئتين: 
دراسات ما يُطلق عليها النظريات الضمنية؛ بمعنى 
ما يعتقده الناس العاديون في معنى الحكمة, 
والدراسات القائمة على المفاهيم النظرية 
للحكمة التي طورها أو اقترحها علماء النّفس. 
وفي هذا الفصل سوف نستعرض Vol‏ الأدبيات 
البحثية حول النظريات الضمنية للحكمة؛ ثم 
سنقدم استعراضًا للنظريات الصريحة والنتائج 
التجريبية المرتبطة بها. 


النظريات الضمنية (الذاتية) حول 
الحكمة 

ركز معظم البحث التجريبي حول الحكمة 
في علم النّفس -حتى الآن- على توسيع مفهوم 
الحكمة؛ لذا فإن الخروج إلى ما وراء حدود 
تعريفات المعجم للحكمة جعل البحث يستكشف 


طبيعة المعتقدات اليومية والمفاهيم الشعبية 


أو النظريات الضمنية (الذاتية) للحكمةء وهذا 
التوجه ينصب على إجابة أسئلة من مثل: «ما 
الحكمةة وكيف تخت الجكمة عن gh LSS‏ 
الإبداع؟ وأي المواقف يتطلب الحكمة؟ وما 
هو الفعل الحكيم؟ وما خصائص الأشخاص 
الحكماء؟» وكانت هذه الأسئلة هي بؤرة الاهتمام 
للبحث السيكولوجي في الحكمة منن بدايات 
الثمانينيات: وهذه الدراسسات في الأساس 
تنبني على البحث الذي ابتدأه كلايتون ورفاقه 
(Clayton, 1975; Clayton & Birren, 1980)‏ « 
الذين كانت لهم منهجية خاصة لتحديد المفاهيم 
الشعبية للحكمة» وصارت هذه المنهجية شائعة 
إلى حد كبير ما بين الباحثين في الحكمة: 
Wl‏ يُطلب من عينة من الأشخاص العاديين أو 
الخبراء (مثل الأساتذة الجامعيين من ميادين 
مختلفة)ء أن lia‏ قائمة بالخصائص أو 
التصورات المرتبطة بالحكمة. ومن مجموعة 
البنود التي تنتج من هذه القوائم- أو على الأقل 
من المجموعة الفرعية التي تُترك بعد أن يتم 
تقييم البنود أو المدخلات» وحذف المترادفات 
والمتكررات- يتم تقييم هذه الخصائص وهذه 
البنود عن طريق مجموعة ثانية من الأفراد طبقًا 
لمدى ارتباطها أو تقليديتها بالحكمة» ومن ثم 
تبدأ إجراءات إحصائية مثل التحليل العاملي أو 
القياس المتعدد الجوانب» ويستخدم هذا بكثرة 


لتحديد الجوانب الكامنة لهذه البنود. في دراسة 
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كلايتون وبيرين» نتج هذا الإجراء ثلاثة أبعاد 
وجد أنها صفات مثالية للأشخاص الحكماء: 


af‏ لاقن الوجداقي ةفل الها طف 
والمودة. 
2. العمليات التأملية مثل الحدس والاستبطان. 
3. القدرات المعرفية مثل الخبرة والذكاء. وهذه 
الجوانب التي توصل إليها هذان الباحثان 
مازالت سائدة حتى اليوم. 
aaa‏ مؤخرًا أبعاد جديدة. ‘ila‏ ترتيب 
الخصائص بشكل مختلف ( انظر الجدول 40.1)؛ 
مثلّا في مراجعتهما للنظريات الضمنيةء اهتم 
بلاك وغلوك )2005 Sty (Bluck & Glück,‏ 
كبير بالتفريق ما بين مهارات العالم الحقيقي وما 
بين مهارات الاجتماعية (الاهتمام بالآخرين)؛ 
في مقابل قدرات لها تأثيرات تفاعلية أقل؛ مثل 
القدرات المعرفية والاستبصار والاتجاه التأملي؛ 
ومن الملاحظ أن نتائج الدراسات التي تمت على 
الأفكار الضمنية للحكمة تأثرت بشدة بمجموعة 
البنود التي نقحت في البداية؛ فمثلا ذكرت 
دراسة ald‏ بها هيرشي وفاريل & (Hershey‏ 
Farrell, 1997)‏ - اشتملت على الخصائص 
التي كان يفترض أنها ليست مرتبطة بالحكمة 
على النقيض من الدراسات الأخرى  Vey‏ 
جديدًا أطلق عليه اسم egotism‏ أو الأنانية وحب 
الذات» وكان يشتمل فقط على الخصائص التي 
تم Lead‏ بوصفها غير حكيمة. وفي هذا السياق 
نفسه هناك دراسة أخرى اشتملت على بنود تشير 
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إلى حماية البيئة أو الدينء وقد أنتجت عاملين 
إضافيين لم يستكشفا في الدراسات السابقة. 
انظر الجدول (40.1). 

هناك أبعاد إضافية لها طبيعة سياقية أو 
تفاعلية تبزغ عندما يُسأل الأفراد حول خبراتهم 
الخاصة مع الحكمة Yay)‏ من أن يصفوا الشخص 
الحكيم على العموم): كما هو الحال -مثلًا- في 
الدراسات التي تمت على الأشخاص المرشحين 
للاتصاف بالحكمةء أوعند سؤال المشاركين عن 
حكمتهم الشخصية؛ ففي دراسات المرشحين 
للاتصاف بالحكمة كان الأفراد يُطلب إليهم 
-بشكلٍ تقليدي- أن يذكروا أسماء أشخاص 
يَعدُونهم حكماءء والعموميات الكامنة التي 
يتشاركها هؤلاء المرشحون. وأهم النتائج 
العامة لهذه الدراسات هي أن معظم المرشحين 
للاتصاف بالحكمة هم كبيرو السن نسبيًا مقلاء 
نحو 60 Lle‏ في الدراسات التي أجراها جايسون 
وآخرين أو بولتس وستاوندنجر وميركر وسميث 
(Jason et al.: 2001 or Baltes, Staudinger,‏ 
.Maercker, & Smith, 1995)‏ وهناك معايير 
أخرى مرتبطة بالأشخاص الحكماء» تنبع من هذا 
التوجه القائم على دراسة المرشحين» إضافة 
إلى التوجهات التي ذكرناها سابقًاء وتقع كلها في 
ناحية الإرشاد ووجود الأسس الأخلاقية. 


في النهاية قد يتساءل بعض الأشخاص: 
ما وظيفة الحكمة في الحياة اليومية5 بالنظر 


إلى الذكريات الشخصية الحياتية للأحداث 
التي يمكن أن يرى فيها الأشخاص أنفسهم 
Say‏ استبطاني بوصفهم حكماءء sks‏ ثلاثة 
أشكال للحكمة: هي التعاطف والدعم» والتأكيد 
والإصرار الشخصيء» والمعرفة والمرونة. إن 
التأكيد والإصرار الشخصي أو تقرير المصير 
في مقابل الجانبين الآخرين Ld Lay‏ جانبًا من 
جوانب الحكمة الأساسية عندما يسأل الناس 
حول حيواتهم الشخصية؛ بمعنى عندما يكون 
للأشخاص الذين تتم المقابلة معهم أسلوب 
للتوصل إلى أفكارهم ومشاعرهم والجوانب 
الدافعية الداخلية لديهم» وهناك نتيجة مشابهة 
(بمعنى أن التركيز وبؤرة الاهتمام تكون حول 
الدوافع الداخليةء أو العلاقة ما بين النوايا 
والظروف الخارجية)ء وقد تم التوصل إلى هذه 
النتيجة عند تحليل الأفعال الحكيمة. 


طيقًا لدراسات أوسر ورفاقه & (Oser‏ 
colleagues (1999)‏ فإن الأفعال الحكيمة تبدو 
أنها تتسم بالملامح السبعة الآتية: 1- التناقض 
وعدم التوقع؛ 2- التكامل الأخلاقي. 3- إنكار 
الذات. 4 التغلب على الإملاءات الداخلية 
والخارجيةء 5- الصراع من أجل تحقيق التوازن» 
6- الانطواء على المخاطرء 7- الكفاح من أجل 
تحسين الحالة البشرية. وعلى ذلك فهناك 
توجهات مختلفة لدراسة الأفكار الضمنية 
للحكمة؛ والتي يصدر منها نتائج aha‏ وتثري 


نتائج دراسات ألخرئ. 
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الجدول 40.1 النظريات الضمنية للحكمة : مقارنة بين نتائج خمس دراسات مع نماذج من البنود 


جيسون وآخرون. (2001) هيرشيو هوليدا يوتشاندلر )1986( ستيرتبرج (1985) كلايتون (1975) 
فاريل(1997) 
الدفء (2) الأنانيةء معكوسها (2) مهارات التعامل مع الحصافة (2) الوجدانية (1) 
٠‏ التراحم والدفء ٠‏ الإسراف الآخرين (4) ٠‏ الاهتمام بالآخرين ٠‏ التعاطف 
للآخرين © الصلافة فا عصان « الاهتمام بالمشورة ٠‏ التراحم 
o‏ اللطف © اجتماعي 


الحكم الإدراكي )1( مهارات الحكم والتواصل (2) الفطنة (6) 


۰ صادق © مصدر جيد للنصيحة الحدس 
© عادل © يفهم الحياة © يعرض الحلول 
© مجامل الصحيحة والحقيقية 
الانسجام (1) المزاج الأساسي (3) السلاسةالاجتماعية (5) الحكم (4) تأملي (2) 
* ذوحكم جيد © انسحابي © ٠ Cuan‏ الأفعال في حدود ٠‏ الحدس 
o‏ تجربة للاتحاد مع ٠‏ تأملي ٠‏ غير ناقد للآخرين القيود الخاصة ٠‏ الاستبطان 
الحياة e‏ عقلاني 


فهم استثنائي استنادًا إلى التعلم من الأفكار 


تجربة عادية (1) والبيئة (3) 
© قد تعلم من التجربة © واسع الإدراك 
© يرى الأشياء في سياق * يتعلم من الأخطاء 
أوسع 
الذّكاء(3) المقدرة العامة )3( القدرة عق الشكير. ا ia‏ 
o‏ الذّكاء se‏ المنطقي(1) Aga yaad‏ )3( 
© القدرة على حل © مثقف ٠‏ قدرة جيدة على حل * له خبرة. 
المشكلات الاتصال المشكلات « ذكي 
الطبيعة(4) © البعل ee‏ 
© إجلال الطبيعة الاستخدام السريع 
© التعجب طفولي والرهبة للمعلومات (5) 
الروحانية(5) ٠‏ من ذوي الخبرة 
© يشعر بالحب» والقرب o‏ ينتعي إلى 
من الله المعلومات. 


٠‏ يعيش حياة روحية 


ملاحظة: إن ترتيب العوامل أو الجوانب المذكور بين الأقوامس هونفسه الذي تظهر به خ البحوث المذكورة فيها. وهذه 
الدراسة مستقاة باستخدام مناهج بحث مختلفة (تحليل عاملي» تقدير متعدد الجوانب) ‏ هذا الجدول معدل بتصرف من 
-Staudinger and Baltes, 1994‏ 
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ومن هذه الدراسسات حول التظريات 
الكتمنية الد كا تة algai olay‏ 
من الواضح أن الأشخاص في العينات الغربية 
لديهم تصورات واضحة إلى حد كبير للخصائص 
الأساسية للحكمة؛ وهناك أيضًا فروق فردية 
مثيرة في التصورات المفاهيمية الفردية رغم 
ذلك. وباستخدام المنهج الاستكشافي وجد بلاك 
وغلوك نوعين متمايزين من مفاهيم الحكمة؛ لدى 
عينة كبيرة من الأشخاص متحدثي اللغة الألمانية, 
إذ إن قرابة eu‏ المشاركين رأوا الحكمة بأنها 
خصيصة من خصائص العقل؛ فقد حكموا أن 
المعرفة وخبرة الحياة والاستبصار والتعقيدات 
المعرفية هي أكثر الخصائص heal‏ للحكمة؛ أما 
الثلثان الآخران فقد رأوا الحكمة بوصفها تكاملًا 
للعقل والفضيلة؛ فقد اعتمدوا الجوانب المعرفية 
ولكنهم رأوا كذلك التسامح والتعاطف والتوجه نحو 
الصالح العام والحب للبشرية؛ بوصفها مكونات 
للحكمة لها المركزية نفسها المكافئة للسابقة. 


ولذلك فإن هاتين المجموعتين تختلفان 
في الأهميّة التي تضفيها كل مجموعة على 
المكونات المرتبطة بالدَّكاء داخل مفهوم الحكمة؛ 
فالمجموعة الأولى يبدو أنها ترى الحكمة بوصفها 
أحد أشكال الذَّكاء. في حين أن المجموعة الثانية 
ترى أن الذكاء ما هو إلا مكون واحد ضروري من 
مكونات الحكمةء ويبدو أن المكونات اللامعرفية 
هي الأكثر اهمه للأفراد الذين هم في مساق 
بدايات الرشد؛ فبينما معظم الأفراد الذين هم 


تحت عمر الثلاثين رأوا الحكمة بوصفها خصيصة 
من خصائص العقل» فإن الغالبية لأولئك الذين 
كانت أعمارهم فوق الثلاثين تشاركوا وجهة نظر 
المتعلقة بالعقل والفضيلة Us‏ 


ومن الطريف أن الاختلافات ما بين 
الجنسين في المفاهيم حول الحكمة. هي 
اختلافات قليلة إلى حد كبيرء وقد لا تكون موجودة 
إطلاقًا؛ فالرجال والنساء يختلفون هامشيًا فقط 
في الخصائص التي يربطونها بالحكمة. تتغير 
هذه الصورة -إلى حد ما- عندما يبدأ المشاركون 
في التفكير حول الأمثلة الحقيقية الواقعية للحكمة 
في حيواتهم الخاصة؛ فالرجال في الغالب يتم 
ترشيحهم بوصفهم حكماء أكثر من النساءء 
ويحدث هذا الأمر خاصة عندما يكون المُرشّح 
من الذكور» وعندما سئلوا عن الأحداث التي كانوا 
Pay te‏ فيها حكماء في حيواتهم الخاصة؛ كان 
الرجال يقررون في الغالب مواقف مهنية؛ في حين 
أن النساء كن يذكرن مواقف عائلية أو مرتبطة 


بالعلاقات الاجتماعية. 


فماذا عن الثقافات الأخرى5ة: هل هناك 
مفاهيم متشابهة للحكمة توجد في الثقافات غير 
الغربية؟ أظهرت العديد من الدراسات وقررت 
وجود فروق ثقافية في مفاهيم الحكمة؛ ملا 
قارن تاكاهاشي وبورديا (2000) بين التعريفات 
الضمنية للحكمة السائدة ما بين الراشدين 


الصغار السن من الولايات المتحدة وأستراليا 


والهند واليابان. ووجدا أن الربط بين الحكمة 
والمتغيرات المعرفية -والسائد بشكل كبير لدى 
العينة الغربية- adel Jal‏ لدى الثقافات الشرق 
آسيوية والتي تكون فيها الخصائص؛ مثل أن يكون 
كبير السن وذا خبرة وحصافةء ووجدوا أن هذه 
الصفات هي الأكثر أهميّة وظهورًا وارتباطًا للحكمة 
لدى هذه الثقافات. إضافة إلى ذلك فقد وجدا أن 
ربط الحكمة بالخبرة والمعرفة العملية أكثر قوة 
لدى عينة الآسيويين منها عند عينة الغربيين. 
وبتكامل هذه النتائج مع النماذج السيكولوجية 
للحكمة؛ مايز تكاهاشي وأوفرتون (Takahashi‏ 
Overton, 2005)‏ & ما بين نموذجين واسعين 
للحكمة: نموذج تحليلي (غربي) يركز على 
المعارف والتعقيد المعرفي ويؤكدهماء ونموذج 
تركيبي (شرقي) يركز على تكامل الفكر والتأمل 
والعاطفة؛ ولذلك فطبقًا لهذين المؤلفين فإن 
المفهوم التحليلي يجعل الذَّكاء في دور أكثر ظهورًا 
للحكمة بكثير عنه في المفهوم التركيبي» وقد حدد 
تاكاهاشي وأوفرتون هذين الاتجاهين للحكمة 
في كلا النماذج النظرية للحكمة والدراسات عبر 
الثقافية لمفاهيم الحكمة الشرقية والغربية: وقد 
ربطا ما بين المفهوم التحليلي للحكمة بالفكرة 
النمائية للحكمة بوصفها خبرة حياتية شديدة 
التعقيد تم تطويرها من خلال التعلم. أما الفكرة 
التركيبية للحكمة فقد تُظر إليها بأنها تنمو من 
خلال عملية التحول التي تعتري الفرد من خلال 
الخبرات الوجودية. 


الفصل الأربعون: الدّكاء والحكمة 1099 


على الرغم من هذه الاختلافات يمكن 
قعديد خسمة مامح أساسية AG‏ شاكفة Daley‏ 
لكيف يرى الأفراد عبر الثقافات المختلفة الحكمة 
والأشخاصٌ الحكماءً والأفعالَ الحكيمة: أولا في 
عقول الأفراد يبدو أن الحكمة مرتبطة بشكل كبير 
بالأشخاص الحكماء وأفعالهم؛ بوصفها «حاملة 
للحكمة» ثانيًا: يتوقع للأفراد الحكماء أن يجمعوا 
ما بين ملامح وخصائص العقل والشخصية 
(رغم أن العقل قد يتلقى درجات أهميّة متباينة) i‏ 
وأن يوازنوا ما بين الاهتمامات والاختيارات 
المتهدذة: كالثا: أن الحكمة تحمل (ile‏ اجتماعيًا 
Lys‏ بالنظر إلى كلا تطبيقاتها (المشورة)؛ وإلى 
الإدراك الجمعي لحدوثهاء رابعًا: أن الحكمة 
تُظهر تداخلًا مع غيرها من المفاهيم المرتبطة؛ 
مثل الدّكاء ولكن لها تباين فريد في جوانب؛ 
مثل الحصافة والحكمة وتكامل الفكر والوجدان 
والدافعية: خَامسًا: يبدو أن هناك اختلاقًا ما بين 
رؤيتي لحكمتي الشخصية: وما بين أن أقوم بوصف 
جكمنة شخصن آخرأزاء تبوذكًا فلا للحكماء: 


النظريات «الصريحةق وتقييم الحكمة 

هناك خط أكثر حداثة للبحث السيكولوجي 
التجريبي حول الحكمة؛ وهو يتناول مسألة كيف 
يمكن تعريف الحكمة مفاهيميًا (ظاهريًا) -مقارنةٌ 
بالمفاهيم الضمنية عن الحكمة المنتشرة لدى 
عوام الناس- وعملية قياس التعبيرات السلوكية 
للحكمة Lis‏ على التعريفات العلميّة. 
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والباحثون في مجال الحكمة دائمًا على 
وعي كبير Ob‏ الأمر يتطلب شجاعة كبيرة لمحاولة 
دراسة الحكمة بشكلٍ تجريبي؛ فالحكمة هي 
ظاهرة معقدة وثرية المحتوىء وكما ادعى ES‏ 
من العلماء أنها تقاوم محاولات التحديد العلميء 
إلا أن البحث حول النظريات الظاهرة للحكمة 
قد Leds ain‏ ظاهرًا وكبيرًا في مجال قياس 
الحكمة ibe‏ لخصاكص الشخصية (هؤاء كاتت 
معيارية أو مفتوحة النهاية). وخصائص الفكر 
الراشد. والأداء (إصدار الحكم والنصيحة): 


خاصة في مهام الحياة الصعبة. 


التمييزما بين الحكمة العامة والحكمة 
الشخصية 

إن خطوط الأعمال البحثية السابقة يمكن 
أن تندرج تحت عنوانين رئيسين: هما الحكمة 
الشخصية في جانب والحكمة العامة في جانب 
آخرء ولا يرتبط هذا التفريق كثيرًا بالفصل 
الفلسفي للخبرة المعرفية للمتكلم وللغائب؛ إذ 
تشير الخبرة المعرفية للمتكلم إلى الاستبصار 
في جوانب الحياة ely‏ على الخبرة الشخصيةء 
في المقابل فإن الخبرة المعرفية للغائب 
تشير إلى وجهة نظر للحياة قائمة على منظور 
الشخص المراقب» وبالمقارنة مع منظور سيريل 
2 للمتكلم» فإن الحكمة الشخصية تشير 
إلى استبصار الشخص بحياته الخاصة: أي ما 


الذي يعرفه الشخص عن نفسه أو عن حياته. 


وبالمقارنة مع منظور الغاثب» فإن الحكمة العامة 
هي التي تهتم بالاستبصارات في الحياة على 
العموم؛ أي ما الذي يعرفه الشخص عن الحياة 
من وجهة نظر الملاحظ للحياةء بمعنى عندما لا 
نكون متعلقين بالأمر بشكل شخصي؛ مثلًا تظهر 
حكمتك العامة لو أن شخصًا أتى إليك بسبب 
مرور زواجه بأزمة كبيرةء وأنه يفكر في الطلاق» 
ولكن الأمر يتطلب منك حكمة شخصية لو أنك 
بحثت عن حل؛ لأن زواجك أنت هو الذي في أزمة 
عميقة: وأنك أنت الذي تفكر في الطلاق. 


إن التفريق ما بين الحكمة العامة 
والشخصية قد يكون lisis‏ عند محاولة الوصول 
إلى حل» أو توافق للكثير من النقاشات الفكرية 
السائدة في مجال البحث حول الحكمة. ولأغراض 
توجيهية كشفيةء فإن الجدول )40.2( يُصنف 
العديد من التوجهات السائدة في البحث حول 
الحكمة إما من منظور الحكمة الشخصية: أو 
الحكمة العامة. dao‏ أن هذا التصنيف.يصعب 
تقريره أحيانًا؛ لأن المؤلفين الأصليين لم يصفوا 
فكرتهم أو مفهومهم للحكمة من خلال التفريق 
ما بين الحكمة الشخصية والحكمة العامةء flig‏ 
dale‏ فإن وضعهم في هذه الأماكن قائمٌ على 
استنتاجات من جانبناء وطبقًا للتأكيدات النسبية 
الموضوعة على الحكمة الشخصية أو الحكمة 
العامة في هذه المؤلفات. ling‏ طريقةٌ أخرى 
للترتيب قد تفلح كذلك في تصنيف التوجهات 
والمداخل المختلفة. وهي استخدام متصلة 


متعددة الأوجه أعلاها الحكمة الشخصية. 
ثم الحكمة القائمة على الخبرة» ثم الحكمة 
الحدسية وحتى الحكمة بوصفها خصيصة 


مجردة للكتابات أو لحلول المشكلات. 


وليس بالضرورة أن يتطابق هذان النوعان 
من الحكمة داخل الشخض؛ فالشخض قد يكون 
حكيمًا باعتبار الحياة ومشكلات الآخرين؛ وقد 
يبحث dic‏ ويطلب dis‏ المشورة والنصيحة؛ 
بسبب حكمتة: .ولكن:هذا الشخص, نفسة هن لا 
يكون بالضرورة حكيمًا بشأن حياته الخاصة 
ومشكلاته الخاصة؛ ولكي نختبر هذا التضارب 
نحتاج أن نضع لنوعي الحكمة مفاهيم وأساليب 
قياس منفصلة ومستقلة كل منها عن الأخرى. 


أدت التقاليد البحثية المختلفة إلى زيادة 
الاهتمام في أحد جوانب الحكمة؛ فالمداخل 
والمناحي النظرية التي توجهت في الأساس 
ناحية الحكمة الشخصيةء ما زالت قائمة على 
التقاليد السائدة في البحث في الشخصية وتنمية 
الشخصية وتطويرها. والحكمة من هذا المنظور 
تصف الشخصية الناضجة أو النقظة الثهائية 
المثالية لنمو الشخصية (انظر -مثلًا- إريكسون 
اورایف (Erikson orRyff‏ . والذكاء لايّذكر بوضوح 
في هذه التكونات المفاهيمية للحكمةء ولكن قد 
يستنتج الفرد منا أنه في أحسن حالاته يُنظر 
إلية:بوصعه Lgl LG yt‏ أساسهًا lasia iiai‏ 


يفكر الشخص في الحكمة من هذا المنطلق: فمن 


الفصل الأربعون: ISAN‏ والحكمة 1101 


الواضح أن هناك ترابضًا Éa‏ مع البحث حول نمو 
الشخصية والتعلم من الأحداث المؤلمة (النمو 
المرتبط بالضغوط (posttraumatic growth‏ 
(Park, Cohen, & Murch, 1996; , Tedeschi‏ 
Calhoun,2004)‏ &- وللمناحي التي تبحث بشكلٍ 
أساسي في الحكمة العامة ارتباطٌ أقوى Gates‏ 
بأدبيات الحكمة التاريخية (مثلًا أن الحكمة يُنظر 
إليها بأنها المشورة الحصيفة أو الاستبصار 
بالحياة المستقل عن الأفراد)ء وكذلك مرتبطة 
بقوة بالتوجه القائم على الخبرة في دراسة 
الحكمة Mie)‏ نموذج برلين للحكمة؛ انظر 
دراسات بالتيز وستاوندنجرء ونظرية ستيرنبيرج 
في توازن الحكمة Berlin wisdom paradigm,‏ 
e.g.. Baltes & Staudinger, 2000; Sternberg’s‏ 
balance theory of wisdom, e.g.. Sternberg,‏ 


. (1998 


إن التمييز ما بين الحكمة الشخصية 
والحكمة العامة له ارتباط كبير كذلك عند 
استكثتاف: عملية" تكرين الحكمة وتظورها: 
Yi‏ هناك أسبابٌ تدعونا لافتراض أن الحكمة 
هي الدينامية ما بين الاستبصار في الحياة 
الشخصية والحياة Alal‏ والذي هو في قلب 
الاكتساب النهائي للمعرفةء وقد أظهرت عقود 
من الدراسات البحثية حول التنظيم الذاتي 
-وكذلك البحث في العمليات العلاجية- أنه من 
الصعب [hy‏ الحصول على الاستبصار في حياة 
الشخص الذاتية Ía)‏ عن أن يحاول تطبيق 
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هذا الاستبصار) بدرجة أكثر من حصول هذا 
الاستبصار في المشكلات والصعوبات التي تواجه 
الآخرين؛ ولذلك فإن الحكمة العامة قد تكون أقل 
صعوبة في الحصول عليها من الحكمة الشخصية 
(وقد أكدت هذا الطرح الأدلة التجريبية الأولى: 
«(Mickler & Staudinger, 2008‏ ولذلك Ola‏ 
الحصول النهائي على الحكمة العامة قد يسبق 
الحصول على الحكمة الشخصية في عملية التكون 
والارتقاء. وبالتأكيد أنه في المسار التطوري 
والتكويني -بمعنى أنه في العمل الجاد نحو 
الحصول على الحكمة العامة و/أو الشخصية- 
فإن كلا النوعين قد يتبادلان القيادة. 


على العموم فإن تنمية الحكمة وتطويرها 
عملية دينامية. تحدث فيها تطورات للمصادر 
المعرفية والوجدانية والدافعية بشكل تفاعلي من 
خلال التأمل في الخبرة؛ ونحن نعرف- رغم ذلك 
من البحث في النمو والارتقاء لمفهوم الذات- أن 
لطفل الوليد يتلمس ويتوجه إلى المعرفة العامة 
حول العالم» قبل أن يكون قادرًا على معرفة 
ذاتهء وعرفنا من البحث حول الذات في المراحل 
لأخيرة من التطور والنماءء أن المعلومات 
المرتبطة بالذات يتم معالجتها بشكل مختلف عن 


وفي المقابل وتحت ظروف معينة؛ يكون 
لدينا تذكر أفضل للمعلومات المرتيطة بالذات. 
ورغم ذلك فإن تهديد المعلومات المتعلقة بالذات 
أو عدم اتساق هذه المعلومات يتم كبته أو تعديله: 


ومن ثم قد يعوق في الغالب عملية تطور الحكمة 
الشخصية وارتقائها. وفي المقابل فإنه من الشائع 
- حتى لدى الأفراد الذين كانوا قادرين على 
التغلب على التحيزات المعرفية والإدراكية: والذين 
استطاعوا الحصول على الحكمة الشخصية 
التي تتضمن القدرة على نقد الذات- أنه ليس 
لديهم القدرة ولا الدافعية للتفكير حول مشكلات 
الحياة الأبعد من ظروفهم الخاصة: أو أن يقدموا 
المشورة للآخرين. ومن ثم فإن ترابط وتوازي 
الحكمة العامة والحكمة الشخصية وتوازيهما في 


a :‏ 
شخص واحد Sal‏ شديد الندرة. 
A‏ 


المفاهيم السيكولوجية للحكمة العامة 
يمكن تمييز المناحي المختلفة لدراسة 
الحكمة العامة وأحد هذه المناحي هو التحليل 
التاريخي الثقافي للحكمة المذكور بالأعلى. 
والمدخل التاريخي الثقافي يعمل بتركيزه على 
أصول الملامح الدينية والعلمانية للنصوص 
المتعلقة بالحكمةء وقد أظهر وجود مكونات 
أساسية عامة لها ملامح مميزة للحكمة يبدو أنها 
تعكس فكرة الحكمة العامة: أكثر من أن تعكس 
فكرة الحكمة الشخصية. وطبمًا لأحد التحليلات 
التي قام بها بول بولتزء فإن المكونات الأساسية 
للحكمة العامة هي: 1- أن الحكمة تشتمل على 
المعرفة بنطاق غير Gale‏ بعمق وبدقة وتوازن» 
Losi 3‏ ختتاول المساكل المهمة والصعبة: 
والإستراتيجيات الخاصة بالسلوك ومعنى الحياةء 
3- أنها تشتمل على المعرفة بحدود المعارف 


القصل الأربعون: ISAN‏ والحكمة 1103 


الجدول 40.2 تصنيف ثنائي أولي للتوجهات البحثية الحالية في الحكمة : الحكمة 


الشخصية والحكمة العامة بتصرف من -Staudinger,Dérner, & Mickler,2005‏ 
التوجه البحثي للحكمة حكمة حكمة 
شخصية dele‏ 

النظريات الظاهرة 


استبانات التقرير الذاتي :Erikson‏ التكامل 
:Loevinger‏ مستوى الأنا 

«+ Winky Helson 

... :Perlmuttery Orwoll 

_ التأمل — العقل‎ : Ardelt 

العاطفة Webster‏ نموذج الخمس 

Ryff, Whitbourne مكونات‎ 


KOK MN KK Om 


مقاييس الأداء x Arlin, Kitchener, Kramer « Die‏ 
نموذج برلين: الخبرة في أسس الجوانب العملية من الحياة x‏ 
Sternberg‏ نظرية التوازن x‏ 
:LabouvieVief‏ تكامل العقل والعاطفة 

نموذج Bremen‏ للحكمة الشخصية x‏ 
نضوج مفهوم الذات x‏ 
النظريات الضمنية 

Holliday & Chandler 

Clayton & Birren 


Hershey & Farrell 


مخ بم Ke‏ بم 


Jason et al 


Modified after Staudinger, Dérner, & Mickler, 2005. 


والجوانب المريبة وغير الثابتة في العالم. 4- الحكمة لاحقة لمرحلة Le‏ بعد العمليات 
ا ss fo a Saa P g‏ 6 

أنها تمثل مستوىٌ فائقًا حقيقيًًا للمعرفة والحكم الشكلية: داخل علم Éi‏ هناك مناج Bf‏ 
وإعطاء المشورةء 5- أنه من السهل إدراكها عند 
ظهورهاء ولكن من الصعب تحقيقها أو تحديدها. 
لاحظ في هذا التحليل أن الخصائص الشخصية 


للحكمة العامةء وهي تشمل الحكمة بوصفها أفكارًا 
لما بعد العمليات الشكلية في فكر بياجيه الجديد» 
لم SÉ‏ بوصفها ملامح محددة عامة للحكمة عبر وكذلك نظرية ستيرنبيرج لتوازن الحكمةء وكذلك 


الثقافات وعبر الأزمنة التاريخية. فكرة الحكمة بوصفها المعرفة الخبيرة في 


4 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


نموذج برلين للحكمةء وفي ما يأتي سنناقش هذه 
المفاهيم للحكمة العامة بتفصيل أكثر. 


أشار العديد من الباحثين - يقودهم أسلوب 
بياجيه الجديد لدراسة النمو المعرضي- إلى 
وجود مرحلة ما بعد العمليات الشكلية في تفكير 
الراشدين: وربطوا هذه المرحلة بالفكر الناضج 
أو الحكمة. وفي نظريات الفكر ما بعد العمليات 
الشكلية يتم التصور المفاهيمي للحكمة بوصفها 
التفكير الجدلي المتزايد التعقين. وتشتمل معايير 
التفكير ما بعد العمليات الشكلية على الوعي 
بالأسباب» والحلول المتعددة؛ والوعي بالتناقضات 
والتضاربات» والقدرة على التعامل مع جوانب 
الريبة وعدم GLB!‏ وعدم الكمالء والاختلال. 
ومن الجوانب ذات الأهميّة القصوى للتفكير 
بمرحلة ما بعد العمليات الشكلية» تجاوز محك 
الحقيقة الكونية التي تشكل المنطق الصوري. وهو 
التسامح وقبول اللّبس الذي يتشكل عن طريق قبول 
الحقائق المتعددة (وفي هذا المدخل فالاهتمام 
الأقل يوجه للحاجة إلى وضع حدود للنسبية) i‏ 
ولذلك فإن مفاهيم الحكمة -بوصفها مرحلة 
ما بعد العمليات الشكلية للنمو المعرفي- ترى 
الحكمة بكل وضوح بأنها النموذج الراشد ISU‏ 
الذي يتصف بالتسامح الكبيرء والتقبل الكبير 
للتعقيدات وجوانب الغموض واللبسء والتي تجعل 
من الصعب جدًا تقييمها من خلال مهام ISAM‏ 
الخطية الكلاسيكية. 


وقد تناول البحث التجريبي -في مجال 
المفاهيم البياجية الجديدة للحكمة -مثلا- 
الغلاقة ما بين مراحل ما بعد العمليات الشكلية 
للتطور الفكري والفكر الاجتماعي؛ dhe‏ أظهر 
مفكرو مرحلة ما بعد االعمليات الشكلية ميلا 
لإظهار أثر Jal‏ للفاعل/ الملاحظ (الذي Sas‏ 
فيه الأسباب الظرفية هي المسؤولة عن سلوكات 
الفرد. وهي عوامل مزاجية بالنسبة إلى سلوك 
الآخرين): وأظهروا مستويات عليا من التفكير 
الأخلاقي: أكثر مما يظهره المفكرون في مراحل 
أخرى غير مرحلة ما بعد العمليات الشكليةء ووجد 
أيضًا أن التأهيل الإيجابي للمزاج والاسترخاء 
حسّن من التفكير ما بعد العمليات الشكليةء في 
حين أن تركيز الانتباه كانت له تأثيرات ضارة. 


والخلاصة هي أننا من الممكن أن نتوصل 
إلى نتيجة أن التفكير الحكيم (بالمعنى البياجي 
الجديد) مرتبط بالاتجاه المتسامح ومنفتح العقل» 
والذي هو كذلك خصيصة من خصائص الجوانب 
الخمس الكبرى للشخصية «الانفتاح»» وهو أحد 
الارتباطات المتكررة للحكمة الشخصية والعامة 
في الدراسات التجريبيةء إضافة إلى ذلك يبدو 
أنه من السهل التفكير بحكمة «عند الاسترخاءء 
وعندما يكون الشخص في مزاج إيجابي». 

نظريةالتوازن لستيرتبرج: يربط 
ستيرنبرج الحكمة بالدّكاء العملي والذكاء 


الأكاديمي كليهما؛ فالدَّكاء الأكاديمي - بمعنى 


الذّكاء السائل- يزودنا بأساس ضروريء ولكنه 
ليس Kals‏ بأي حال من الأحوال للوظيفية المرتبطة 
بالحكمة. إلا أن الحكمة تشتمل كذلك على تطبيق 
المعرفة الضمنية التي هي المفتاح الرئيس في 
الذّكاء العملي. والمعرفة الضمنية هي معرفة 
متعلقة بالأفعال (أي إجرائية)؛ هي dale‏ ضمنية 
وتكتسب من دون أي مساعدة مباشرة من الآخرين 
(بل تكتسب عن طريق نمذجة الأدوار)» وهي 
تسمح للأفراد بتحقيق الأهداف التي يقدمونها 
بشكلٍ شخصي. وعلى النقيض من الذّكاء العمليء 
ds‏ الحكمة - بطبيعة تعريفها- متوجهة ناحية 
التوازن ما بين اهتمامات الشخصية واهتمامات 
الآخرين والاهتمامات السياقية الخارجية؛ لكي 
تحقق الصالح cabal!‏ وهذا التوازن هو الجانب 
المفتاحي في نظرية ستيرنبيرغ عن التوازن 
الخاصة بالحكمة. وأحد مخرجات الحكمة 
النموذجية هو الحصول على المشورة الحكيمةء 
فالحكمة يتم تقييمها عن طريق تقديم مشكلات 
للأفراد؛ بحيث تكون أفضل الحلول لها تلك التي 
تتكامل فيها الاهتماماث الشخصية والاجتماعية 
غير الشخصية 


والشخص الحكيم -بهذا المعنى- يجد 
الراحة مع الغموض» على العكس من الشخص 
الذكي - بالمعنى التقليدي- الذي يأخذ في 
حسبانه ضرورة حل الغموض واللبس» وكذلك 
على العكس من الشخص المبدع الذي يمكن 
أن يتسامح مع الغموض أو اللبس» ولكنه لا 
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pads‏ تاتراحة dae‏ كلك يحاول الشخص 
الحكيم -عندما يواجه العقبات ‏ تفهم المشكلة 
وتضميناتها وتطبيقاتها للذات والآخرين؛ يعتمد 
الشخص الحكيم أسلوب التفكير الحكمي؛ بمعنى 
أنه Gad‏ أن يحلل ويقيّم الأفكار والإجراءات 
وليس إصدار الأحكام عليها فقط؛ والافتراض 
بأن الشخص الحكيم ذو دافعية عالية للبحث عن 
الصالح العام وتحقيقهء Lays‏ كذلك بمجال 


الشخصية. 


تموذج برلين للحكمة: هنايتم 
تعريف الحكمة بأنها الخبرة بالجوانب 
البراجماتية/العملية الأساسية للحياة؛ حيث تشير 
الأصول والأسس البراجماتية للحياة هنا إلى 
المعرفة العميقة؛ والحكم الرشيد الخاص بوجود 
الظروف الإنسانية والطرائق والأساليب الخاصة 
بتخطيط الحياة الطيبة وإدارتها وفهمها. والمعرفة 
الخبيرة al‏ أساسي لبراجماتيات الحياةء والتي 
يمكن وصفها من خلال خمس محكات؛ المحك 
الأول المعرفة الحقيقية والواقعية وهي تشتمل 
على المعرفة بموضوعات؛ مثل الطبيعة البشريةء 
ومدى النمو البشري في الحياةء والتباينات 
في العمليات والمخرجات التنموية والعلاقات 
الاجتماعية والأعراف الاجتماعية. المحك الثاني 
المعرفة الإجرائية التي تشتمل على الإستراتيجيات 
والاستدلالات للتعامل مع معنى الحياة وسلوكاتها؛ 
She‏ الاستدلالات حول إعطاء المشورة الحكيمة: 
وطرائق التعامل مع صراعات hal‏ إضافة 
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إلى ذلك فإن الشخص الحكيم لابد أن يظهر 
المحك الثالث وهو سياقية المدى الحياتي: 
بمعنى أنه يأخذ في حسبانه المشكلات الحياتية 
في علاقتها بمجالات الحياة وترابطاتها (مثل 
التعليم والأسرة والعمل والأصدقاء وأوقات الفراغ 
والصالح العام للمجتمع وما إلى ذلك)ء وأن يضع 
كل هذه في منظور زمن حياتي (أي في الماضي 
أو في الحاضر أو في المستقبل). والمحك الرابع 
نسبية القيم وأولويات الحياةء وهو أحد المحكات 
الأخرى للحكمة» ويعني الاعتراف ب/ والتسامح 
مع الفروق ما بين الأفراد في القيم: بينما -ضي 
الوقت نفسه- التوجه نحو تحقيق التوازن وتحقيق 
الأداء الأفضل عند الفرد وللصالح العام. والمحك 
الأخير هو إدراك جوانب الريبة والشك وإدارتهاء 
وهي مؤسسة على فكرة أن أفراد الجنس البشري 
لا يمكنهم معرفة الشيء الضروري لتقرير أفضل 
القرارات في الوقت الحاضر. أو التنبؤ بالمستقبل 
als Jis‏ أو أن يكونوا متأكدين بنسبة %100 
حول أسباب حدوث الأشياء على ذلك النحو الذي 
حدثت به في الماضي. إن الشخص الحكيم يدرك 
عدم اليقين ويطور لإدارته. 

القياس: لاستنتاج المعلومات والمعارف 
والمهارات المرتبطة بالحكمة العامة وقياسهاء 
قدُمت مجموعة من الباحثين -في برنامج 
الحكمة في برلين - للمشاركين في خبرتهم 
مواقف بها ورطات حياتية صعبة مثل الآتي: 


«تخيل صديقًا عزيرًا لك يتصل بك: 
ويخبرك أنه لا يمكنه الغيش أكثر من ذلك 
وقد قرر الانتحارء فما الذي ستفكر به؟ وكيف 
يمكنك أن تتعامل مع هذا الموقف؟ ثم يُطلب 
من المشاركين أن يفكروا بصوت gle‏ حول 
هذه المشكلة أو الورطة. وتسجل استجاباتهم 
على شريط صوتي» وفيما بعد تسخ على الورق. 
ولكي يتم تكميم كفاءة الأداء تكون هناك لجنة 
منتخبة من المحكمين المدربين بشكلٍ خاص» 
لتطبيق نموذج المحكات الخمسة للحكمة التي 
تم تعريفها سابقًا. dy‏ هذه اللجنة بروتوكولات 
المستجيبين» مستخدمة في ذلك مقياسًا من 
سبع نقاط» ويقوم كل Sen’‏ منهم بتقييم محك 
واحد فقط؛ كي يتجنَّب تأثيرات الهالة halo‏ 
affect‏ أو تأثيرات الانطباع التحيزي» ويُخصّص 
اثنان من المُحكمين لكل محك من المحكات 
الخمسة؛ كي نسمح بحساب الثبات ما بين 
المُقيّمينء والذي كان مستخدمًا بشكلٍ متسق 
من خلال العديد من الدراسات في السبعينيات 
as‏ الثمانينيات لكل محك من المحكات؛ 
وحتى أعلى من 0.9 لدرجة الحكمة الكلية التي 
يكون متوسطها من خلال المحكات الخمس. 
وتزودنا الدرجات المُحصلة برؤية تقريبية 
للنواحي الكمية؛ والنواحي الكيفية للمعلوماتء 
والمهارات المرتبطة بالحكمة لشخص معين. 
وعند استخدام هذا النموذج للحكمة لدراسة 


الأشخاص الذين تم ترشيحهم بوصفهم حكماء 


طبقًا للمعتقدات الذاتية للمرشحين حول 
الحكمة» حصل المرشحون للحكمة على درجات 
حكمة أعلى من المجموعات الضابطة في الأعمار 
والخلفيات المهنية المختلفة. 


التموذج النمائي التكويني: في سياق 
نموذج برلين jb‏ إطار عام يُحدد الظروف 
الخاصة بتنمية الحكمة وتطورها كما تظهر GAS‏ 
الأفراد. وهذا النموذج يقدم مجموعة من العوامل 
والعمليات التي تحتاج إلى التعاون معًا؛ حتى تنمو 
الحكمة: أولّا هناك الخصائص الفردية العامة 
مثل الذّكاء والشخصية؛ GG‏ يفترض النموذج 
أن تنمية الحكمة 355 عن طريق عوامل معينة 
مرتبطة بالخبرة؛ مثل الدافعية القوية للتعلم عن 
الحياة: والممارسات :من خلال مواقف: الحياة 
الصعبة؛ والإرشاد عن طريق وجود مرشد. ثالنًا 
يفترض النموذج وجود عمليات لسياقات خبراتية 
ميسرة.من المستويات:الكبرئ؛ She‏ هتالف يعض 
المهن وبعض الأوقات التاريخية المواتية لنمو 
الحكمة وتكوينها أكثر من غيرها. وفي ظل هذه 
الخبرات» فإن هناك عمليات معرفية اجتماعية 
fis)‏ التخطيط للحياة وإدارة الحياة ومراجعات 
الحياة) التي يفترض أن تكون على درجة عالية 
من الأهميّة لعملية تنمية الحكم والمعرفة 


Abad yall‏ بالحكية: 


أكدت الأعمال التجريبية التي اختبرت هذا 
النموذج الأنطولوجي التكويني النمائي؛ أن الذَّكاء 
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المتبلوز والذكاء. السائل هما شرطان أساسيان: 
ولكنهما ليسا كافيين للحكمة. وفي سياق الأدبيات 
حول الحكمة التاريخية -التي تُظهر الحكمة 
بوصفها الخليط المثالي للعقل والفضيلة- وجد 
أن أفضل متو بالأداءات. المرتبظة بالحكمة 
يتم أفضل كان عن طريق المقاييس التي تأخذ 
في حسبانها المنطقة المشتركة ما بين الفكر 
والشخصية؛ مثل الذّكاء الاجتماعي والإبداع 
والتفكير الأخلاقيء فليس للذَّكاء ولا الشخصية 
-كما تقيسها الاختبارات المعيارية مستقلة عن 
بعضها- أي إسهام مهم في الحكم والمعارف 
المرتبطة بالحكمة. ومن الطريف أنه وجد نمط 
تنبؤي مختلفٌ تمامًاء عندما نأخذ في حسباننا 
الأداء المرتبط بالحكمة عند المراهقين» حيث 
يبدو أن النمو المعرفي أساس في غاية الأهميّة 
لبزوغ المعرفة المرتبطة بالحكمة. وبينما الحكمة 
العامة LS-‏ تقاس Lie‏ لنموذج برلين للحكمة- 
ليست مرتبطة بالرفاهية AsIII‏ فإن كونزمان 
وبالتيز )2003 (Kunzmann & Baltes,‏ وجدا 
أنها مرتبطة بالمرور بخبرة العاطفة الإيجابية 
والسلبية؛ فالأفراد الحكماء ذكروا أنهم مروا 
بكلا الخبرات العاطفية الإيجابية (مثل السعادة 
والمرح)ء والخبرات العاطفية السلبية (مثل 
الغضب والخوف). بشكلٍ أقل تكرارًا من غيرهم 
من الأفرادء ولكنهم ذكروا مرورهم بدرجة Ale‏ 
من الانغماس العاطفي fis)‏ الاهتمام والإلهام) 
أكثر من باقي العينة. وطبقًا لهذين المؤلفين: فإن 
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هذا النمط يقترح أن الحكمة قد تكون موجودة 
أكثر مع وجهة النظر الأكثر واقعية؛ وأقل تعزيرًا 
ذاتيًا وأقل تحيرًا إيجابيًا للحياةء ولكن في الوقت 
نفسه فإنها تتسق مع المهارات الأفضل لتنظيم 
الانفعالات الوجدانية السلبية. ووجدت نتيجة 
أخرى لهذه الدراسةء وهي أن الأفراد الحكماء 
كانوا يميلون إلى اعتماد وقبول القيم التي تشير إلى 
النمو الشخصي. والاستبصار بالحياة: والاندماج 
المجتمعي» ورفاهية الأصدقاءء والحماية البيئية. 
أكثر مما فعل غيرهم من الأفراد. 


المسارات العمرية والمرونة: على 
النقيض من الأعمال البحثية حول الميكانيكات 
السائلة للشيخوخة المعرفيةء وجد أن الراشدين 
الأكبر oc‏ يؤدون أداءٌ Flaa‏ لأداء الراشدين 
الأصغر عمرًا (وهم الأكبر من عمر 25 (Lele‏ 
في نموذج برلين للحكمة؛ ويبدو أن الحكم 
والمعرفة المرتبطة بالحكمة تبزغ ما بين أعمار 
Lele 14- 5‏ بل إنه عندما يُجمع العمر المتقدم 
مع سياقات الخبرة المرتبطة بالحكمة مثل 
التخصصات المهنية التي تشتمل على التدريب 
والخبرة في أمور الحياة (مثل علم النّفس 
الإكلينيكي): فإنه يمكن ملاحظة مستويات 
عالية من الأداء. ووجد أيضًا أن المعرفة والحكم 
المرتبطين بالحكمةء يظهران درجةً من المرونة؛ 
ففي دراستين من دراسات التدخل التجريبية. 
وجد ستاودنجر ورفاقه أنه سسواء في حالة 


تزويد المشاركين بنوع معين من سياقات الأداء 


الاجتماعية؛ أو من خلال تعليمهم إستراتيجية 
معينة للبحث عن المعلومات» فإن الأداء المرتبط 
بالحكمة قد زاد زيادة لها دلالة كبيرة؛ ولذلك 
فإن التدخلات التجريبية التي تساعد الأفراد 
على تتبع ذكرياتهم وبناء جوانب استبصار 
مرتبطة بهاء يمكن أن ula‏ من الأداء المرتبط 
بالحكمةء إلا أن تنشيط المعلومات المجردة 
أو المعارف المجردة عن الحكمة Ye)‏ طريق 
تعليمهم محاولة تقديم استجابة حكيمة) لا يؤدي 
إلى الزيادات في الأداء. 


المفاهيم السيكولوجية للحكمة الشخصية 

الشخصية عندما يتناول الشخص مشكلات في 
حياته الخاصة (فضلًا عن مشكلات الآخرين) 
خاصة عندما تكون هذه المشكلات الخاصة 
للفرد هي التي على المحك. وتتباين نماذج 
الحكمة الشخصية فيما إذا كانت تضع التركيز 
وبؤرة الاهتمام على الأحداث الصعبة والسلبية. 
بوصفها الجوانب المركزية في المفاهيم 
المرتبطة بذلك؛ مثل النضج الذي يعقب الحوادث 
الأليمة؛ أو النمو المرتبط بالضغوطء ولكن هذه 
الدراسات وهذه النماذج تتفق على أن التعلم 
من التغيرات الوجدانية الاجتماعيةء والتحديات 
الموجودة في الخبرة الحياتية الشخصية للفرد 
Ful‏ ضروري لتحقيق التقدم في المسار ناحية 
تحقيق الحكمة الشخصية: وفي هذا الإطار تتوارد 


فكرتان للذهن: «النضج» و«النمو الشخصي»»: 
والمفاهيم المؤثرة للحكمة الشخصية يمكن 
تحصيلها في علوم النّمْس ALLY‏ وعلوم 
jadi‏ الشخصية؛ وعلوم Guill‏ النمائية. 

ولأن المجال أمامنا غير متسع لاستعراض 
شامل هاهناء فإننا سنناقش أجزاء منتقاة 
فقط في هذه المنطقة من البحث حول الحكمة: 
هناك اتجاهان كبيران يمكن تمييزهما بناءٌ 
على طرائق مختلفة لتقييم الحكمة الشخصية: 
1- المداخل التي تعتمد استبانات التقارير 
الذاتية. 2 - المداخل التي تستخدم أنواعًا 


مختلفة من مقاييس الأداء. 


الحكمة الشخصية كما تقيسها استبانات التقارير 

الذاتية 

4. نموذجآرديلت ثلاثي الجوانب 
للحكمة بوصفها خصيصة شخصية 
:(Ardelt,1997)‏ يفترض هذا النموذج أن 
الحكمة خصيصة من خصائص الشخصيةء 
بدلا من Lad‏ هيكلًا من المعارف: ولها ثلاثة 
مكونات fly‏ على أعمال كلايتون وبيرين 
(Clayton & Birren,1980)‏ حول النظريات 
الضمنية للحكمة؛ أول مكون هو المكون 
المعرفي؛ وهو قائم على الرغبة الثابتة لفهم 
الحقائق حول الطبيعة البشرية» خاصة 
الأمور الداخلية الشخصية والاجتماعية. 


وتشتمل على المعارف التي تنبع من هذه 
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الرغبة. ثم المكون التأملي الذي يشير إلى 
القدرة على اتخاذ أكثر من منظور متعددء 
والتي تشتمل Leal‏ على فحص الذات 
والاستبصار الذاتي. ثم المكون الوجداني 
المعروف بأنه الرغبة التعاطفية والعاطفة 
الحارة ناحية الآخرين» بمعنى أنه اتجاءٌ 
تعاطفي إيجابي ناحية الأشخاص الآخرين. 
Lanny‏ على العادة الكلاسيكية لتقييم 
الشخصية. فقد طور آرديلت )2003( 
مقياسًا للتقرير الذاتي (وهو مقياس 
الحكمة ثلاثي الجوانب 30115): وذلك 
لقياس الجوانب الثلاثة للحكمة» حيث 
يوضح هذا المقياس ترابطات إيجابية ذات 
دلالة للحكمة مع الإتقان والرفاهية الذاتية: 
ووجود الهدف في الحياة والصحة الذاتية. 
ويُظهر كذلك ارتباطات سلبية بأعراض 
الاكتئاب» وتجنب الموت والخوف منه» 
والشعور بالضغوط الاقتصادية. كذلك أظهر 
التعليم والمهنة ترابطات إيجابية ذات دلالة 
بمقياس الحكمة ثلاثي الجوانب 301175. 

منحى رايف_ويتبورن الإريكسوني: بناءٌ 
على نظرية تنمية الشخصية التي أطلقها 
إريكسون )1959 (Erikson,‏ « وصفت رايف 
وويتبورن (Ryff & Whitbourne)‏ الشخص 
الحكيم بأنه الذي يستكمل المعلومات 
المرتبطة بالذات بدلا من تجاهلها أو 
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كبتهاء وذلك عن طريق امتلاك تناقضات 
متسقة. وعن طريق تجاوز الاهتمامات 
والأمداف الشخصية والاتجاه للقضايا 
الكونية والجمعيةء وقد بذلت رايف وويتبورن 
جهودًا كبيرة لتطوير استبانات قائمة 
على أفكار إريكسون للتطوير الشخصي. 
وبخاصة النزاهة أو الحكمة. وحديثًا طورت 
كارول رايف أعمالها الأولية حول الحكمة 
الشخصية. في صورة استبانة تقيس العافية 
(psychological well-being- daai‏ 
-PWB)‏ وعلى وجه الخصوص هناك oly‏ 
من ستة مقاييس في استبانة (PWB)‏ كانت 
تستهدف النمو الشخصي. وفي الدراسات 
المقطعية التي تمت -حتى اليوم- على هذه 
المقاييس» وجدت ميول عمرية سلبية طفيفة 
في هذا المقياس. ودرس (Orwoll, Jasi‏ 
)1988 مهتديًا بنظرية إريكسونءالأفراد 
الذين تم ترشيحهم للاتصاف بالحكمة 
LE‏ للمعتقدات الذاتية حول الحكمةء ووجد 
أن المرشحين الحكماء كانوا بالفعل يتسمون 
بدرجات عالية على مقاييس الاستبانات 
القائمة على أفكار إريكسون الخاصة بتكامل 
الذات» وأظهروا اهتمامًا كبيرًا بحالة العالم 
أو البشرية (JSS‏ أكثر مما أظهرته المجموعة 


الضابطة التي كانوا يقارنون معها: 


6. مقياس ويبستر لتقييم الحكمة USI‏ طُور 
مقياس ويبستر لقياس الحكمة ذاتيًا self-‏ 
assessment wisdom scale-SAWS‏ بناءً 
على المكونات التي حَدّدت في استعراض 
الأدبيات البحثية السيكولوجية حول الحكمةء 
وهذا المقياس يقيس خمسة مكونات للحكمة: 
الانضبط العاطفي» الذكريات والتأملية. 
والانفتاح» والفكاهة والخبرة. وأظهرت 
درجات مقياس SAWS‏ -بشكل متسق مع 
التوقعات -ارتباطًا بمقاييس الإبداع وتكامل 
الأناء بل إن هذه الدرجات لم تكن مرتبطة 
بشكلٍ له دلالة إحصائية بأعماز المستجيبين 
على هذا المقياس. 

إن قياس الحكمة على العموم أمرٌ صعب؛ 
بسبب تعقيدات هذا المفهوم» وتصبح أكثر 
صعوبة عندما يتعلق الأمر بالحكمة الشخصية 
مقارنةٌ بالحكمة العامة؛ إذ إن فكرة الحكمة 
الشخصية تتضمن تركيرًا على الخبرات 
الفردية والوجدان الانفعالي والتأمل. ومقاييس 
التقرير الذاتي للحكمة الشخصية قد تكون 
مثالا على صعوبة المشكلات العامة التي تواجه 

عمليات التقييم القائمة على التقارير الذاتية: 

فلو افترضنا أن الأشخاص الحكماء أكثر تأملية 

وأكثر نقدًا للذات من الأشخاص الأقل حكمةء 


aia‏ سيستطيع الفرد Lis‏ أن يتوقع ارتياطًا 


Éld‏ سلبيًا ما بين الحكمة وأسلوب عرض الذات 


المفضل في الاستبانات. 


الحكمة الشخصية كما تقيسها مقاييس الأداء 
1. مستويات GYI‏ عند لوفنجر: على النقيض 
من مقاييس التقرير «SII‏ فإن مستويات 
LY!‏ عند لوفنجر (Loevinger & Wessler,‏ 
)1978 تقاس عن طريق الترميز ASI‏ 
لالأوصاف: الذاقية cbse 13) Aid!‏ 
لوفنجر إلى رسم صورة لنمو الشخصية في 
نموذج مراحل مشابه لنموذج بياجيه للنمو 
المعرفي. وقد تصورت لوفنجر مراحل نمو 
الأنا في صورة تدرج متلاحق باتجاه النضج 
cual‏ وأن هذه المراحل WSU‏ تتمحور حول 
أربعة أبعاد محددة خاصة بالسطيرة على 
الاندفاع؛ والأسلوب الاجتماعي والاهتمامات 
الواعيةء والأساليب المعرفية. 
وهذا النموذج يشتمل على ثماني مراحل 
( الاندفاعية؛ الحماية الذاتيةء التوافقية: الوعي 
بالذات» صحوة الضميرء الفرديةء الاستقلالية: 
التكاملية). وهذه المراحل الثمانية تتصف 
بأشكال متزايدة النضج لتلك الجوانب الأربعةء 
ومعظم الناس يُصِنّفون في المراحل من الثالثة 
إلى الخامسة؛ بمعنى التوافقيين والواعين بالذات 
ومراحل صحوة الضمير. ومرحلة الوعي بالذات 


هي المرحلة الوسيطة في مرحلة المراهقة 
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المتأخرة والحياة الراشدة: Lol‏ المرحلة الثامنة 
وهي مرحلة التكاملية: فمن النادر ملاحظتها في 


العينات العشوائية. 


وق tay‏ أن مسقوئ: LY‏ مقزابط Kis‏ 
إيجابي بمرونة الأنا والتكامل الاجتماعي؛ وتنظيم 
الاحتياجات أوإتقان المهام الاجتماعية الوجدانية 
وضبظ الاتدفاع: وكذلك بمؤشرات الصحة 
العقلية. ومن الطريف أن مستوى الأنا يترابط 
بشكلٍ إيجابي بعدد زيارات العيادة النّفسية في 


peal‏ « وبأوقات العلاج النفسي المتكررة. 


من غير الواضح على العموم ما إذا كان 
العلاج ull‏ قد ساعد الأفراد على التقدم 
بشكلٍ giles‏ أو ما إذا كانت المراحل المتأخرة 
للقدرة على رؤية جوانب الغموض في الحياة 
قد زادت من رغبتهم في الاتجاه نحو العلاج 
التفسي» وهذا التفسير الأخير -وهو قدرات 
المراحل المتأخرة على رؤية جوانب الغموض 
في الحياة- Gate‏ مع العلاقة الرباعية الإيجابية 
ما بين العصابية ومستويات الأنا (أي ارتباطات 
العصابية العالية مع مستوى الأنا الأقل (gle My‏ 
ومتسق كذلك مع العلاقة الرباعية السلبية ما 
بين يقظة الضمير ومستوى الأنا (مستوى يقظة 
الضمير الأقل في ارتباطه بمستويات الأنا الأعلى 
والأقل). وأظهر الانفتاح للخبرة والانبساط 
والمقبولية علاقات خطية إيجابية مع مستوى 
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الأنا. أخيرًا وجد أن العمر الزمني غير مرتبط 
بنموالأنا. 

والخلاصة أن هذا النمط من الدراسات 
حول مقاييس لوفنجر لنمو الأناء يقترح 
أن الملامح الأساسية والمركزية للحكمة 
(الشخصية والعامة) - مثل الاتجاه إلى ما وراء 
الحقيقة المعطاة ورؤية الحقيقة بشكلٍ أكثر 
وضوحًا وتجاوز الأعراف الاجتماعية السائدة- 
كلها لا تأتي من دون كلفات إضافية؛ ويبدو أن 
مواجهة هذه التعقيدات تجعل من الطبيعي 
للفرد الموجود في المستويات العليا لتطور الأنا 
ألا يصل دائمًا إلى السعادة العظمى» بل يصل 
إلى الهم الأعظم والشك والريبة الأكبرء وكذلك 
يصل إلى الاستبصار بضرورة المزيد من التطور 


الذاتي (تحقيقًا لمقولة أعرف أنني لا أعرف) . 


2. نظرية لابوفي_ فيف عن المدى الزمني 
لتطور العاطفة: بدمج مكونات النظرية 
المعرفية لبياجيه مع أفكار التحليل النَّفْسي 
والأفكار المستقاة من نظرية التعلق لدى 
الراشدين: قامت جيزيلا لابوفي- فيف 
بتصميم نماذج نماتية للذات وكذلك 
للتفهم العاطفي ;1982 (Labouvie-Vief,‏ 
Labouvie-Vief, Hakim—Larson et al..‏ 
Eling 1989)‏ على أعمالها الأوليةء انبنت 
أعمالها البحثية الحديثة على التركيز 
على عملية نمو الذات والتنظيم الوجداني 


ونضجهما. وفي هذا المدخل الأخير طورت 
أفكارًا للنمو أو للنضج تشتمل على تعظيم 
المشاعر «(Affect Optimization-AO)‏ 
وهي الميل لتقييد العاطفة بالقيم الإيجابية 
وكذلك ربطها بالتعقيد العاطفي (Affect‏ 
«Complexity AC)‏ وهو توسيع العاطفة 
Ley‏ عن التمايز والموضوعية. وضي هذه 
الفكرة للنضج: من المهم للغاية أن يُدمج 
السعي وراء التعقيد والتمايز مع -أو 
بالأحرى يقيده- البحث وراء تعظيم العاطفة 
الإيجابية في أي موقف من المواقف» ولكن 
في الوقت نفسه فإن السعي وراء العاطفة 
الإيجابية تحميه القدرة على المرور بخبرات 
الأحداث» والمرور بخبرات الأشخاص 
بأسلوب منفتح ومتمايز. وبجمع البعدين 
معًا - تعظيم العاطفة AO‏ وتعقيد العاطفة 
AC‏ - ينتج لدينا أربعة أنماط للشخصيةء 
وهي التي توقعتها لابوفي - فيف وميدلر 
(Labouvie-Vief & Medler, (2002)‏ 
لدى الأفراد ذوي المستويات العالية في كلا 
البعدين؛ فقد توقعوا أنهم سوف يقومون 
بأفضل أنواع الوظيفية كذلك في جوانب 
أخرى للتكيف السيكولوجي. وفي الواقع فإن 
أصحاب مستويات الأنا الأعلى» ومستويات 
E‏ الساكل الأعلى. وصحويات أا 
التكيف الأعلى والأشخاص باستشاء 


أصحاب إستراتيجيات الكبت والانحدار - 
كل هؤلاء كانوا أفضل تمثيل لهذه المجموعة. 
مقياس برمين للحكمة الشخصية: هناك 
مقيامن elal‏ جديذ للحكمة الشخصية 
طورته المؤلفة الأولى لهذا الفصل ورفاقهاء 
والذي نبع من نموذج برلين للحكمة العامة 
.(Mickler & Staudinger, 2008)‏ لذلك 
فقد EAA‏ خمسة fly pubes‏ على الأدبيات 
البحثية المتعلقة بنمو الذات؛ كي يتم 
تحديد مساقات الحكمة الشخصية: المعيار 
الأول هو «المعرفة الثرية بالذات» بمعنى 
الانتيصار العميق:داخل wlll‏ قالشخصن 
الحكيم ذاتيًا لابد أن يكون Lely‏ بقدراته 
الخاصة وانفعالاته وأهدافه. ولابد أن يكون 
لديه Gum‏ بالمعنى في الحياة. المعيار الثاني 
يتطلب من الشخص الحكيم ذاتيًا أن يكون 
لديه «استدلالات متاحة حول النمو والتنظيم 
الذاتي» (بمعنى كيف يعبر عن الانفعالات 
وينظمهاء أو كيف يطور العلاقات الاجتماعية 
العميقة ويحافظ عليها). والمزاح أو خفة 
الظل هي مثالٌ على الاستدلالات المهمة. 
والتي تساعد الشخص على التكيف مع 
مواقف التحديات الصعبة المتعددة. المعيار 
الثالث «ترابطية الذات» وهو يشير إلى 
القدرة على التأمل والاستيصار بالأسباب 
المحتملة لسلوكات الفرد أو شعوره» (find‏ 
هذه الأسباب قد تكون مرتبطة بالعمر» أو 
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مرتبطة بالمواقف» أو مرتبطة بالخصائص 
الشخصية. إن ترابطية الذات كذلك تشتمل 
على أن هناك Leg‏ باعتمادية الفرد على 
الآخرين. والمعيار الرابع هو الذي يُطلق 
عليه «النسبية الذاتية». فالأفراد الذين 
لديهم درجة عالية من النسبية الذاتية. هم 
القادرون على تقييم أنفسهم: وكذلك تقييم 
الآخرين بوجهة نظر تباعدية؛ فهم يناقشون 
أفعالهم بوجهة نظر نقديةء ولكن في الوقت 
نفسه يُظهرون مقدارًا أساسيًا من القبول 
لذواتهم: وهم كذلك يُظهرون تسامحًا لقيم 
الآخرين ولأساليب حيواتهم: طالما أنهم لا 
يُفسدون الذات أو الآخرين. 
أخيرًا المعيار الخامس «التسامح مع 
جوانب الغموض»» وهو يشتمل على القدرة على 
إدراك جوانب الريبة وعدم اليقين وإدارتها في 
حياة الشخص وفي تطوره الذاتي» وهذا ينعكس 
في وعيه أن الحياة مليئةٌ بالأحداث التي لا يمكن 
التنبؤ بهاء والتي لا يمكن التحكم فيهاء وهذا 
يشتمل على الموت والمرض. في الوقت نفسه 
فإن التسامح مع الغموض يشتمل كذلك على 
الإستراتيجيات المتاحة لإدارة هذه الجوانب 
من عدم اليقين» من خلال الانفتاح والثقة 
الأساسية وتطوير حلول ذات مرونة. إن الحكمة 
الشخصية تُقاس Íj‏ عن طريق استخدام 
بروتوكولات التفكير بصوت مرتفع: ثم عن طريق 


إجراءات تقييمية. 
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الصدق والمسار الزمني: في دراسة أولية 
أظهرت المقاييس الجديدة للحكمة الشخصية 
صدقًا تقاربيًا Wye‏ فقد كانت مرتبطةً إيجابيًا 
بالمقاييس الأخرى لنمو الشخصية؛ مثل مقياس 
النمو الشخصي والهدف الشخصي لرايف. 
وبمقياس نمو الأنا لدى لوفنجرء وكذلك بالقيم 
الشخصية الخيرة. وبالنسبة إلى الصدق 
التمايزي. وجد أن الحكمة الشخصية غير 
مرتبطة - كما يمكن أن نتوقع من مقاييس النضج 
الشخصي -بأفكار الرفاهية الذاتية والتكيف 
مثل الرضا بالحياة. أو بالانفعالات الوجدانية 
الإيجابيةء أو السلبيةء أو الدوافع التكيفية مثل 
السيطرة والتحصيل وتحقيق اللذة. كذلك وجد 
أن الحكمة الشخصية لا تستبقها المعرفة بذكاء 
الشخص. بل من الطريف أن العلاقة ما بين 
الحكمة الشخصية والذكاء السائل وجد أنها 
تتبع شكل حرف U‏ المقلوب؛ وهي تشير إلى أن 
هتالف رفاظا be Gils‏ بيخ :يعن poled‏ 
ذوي الذّكاء العالي وله دلالة للذّكاء السائل مع 
الحكمة الشخصية. والتحليلات التتابعية تقترح 
أن هذا قد يكون نتيجة للفروق في أنظمة القيم: 
خاصة لدى ذوي الدرجات الدنيا في مجال القيم 
القونية Lal‏ الأشخاص 993 ales‏ الذكاء الفالية 
جدًاء فربما يميلون أن يكونوا أكثر تمركرًا حول 
الذات» وأكثر تركيزًا على الإنجاز - مثل المهنة- 
في مقابل تركيزهم على القضايا الاجتماعية أو 
الاجتماعية. وبالنسبة إلى العلاقة مع المتغيرات 


الشخصية. وجد أن الانفتاح هو أكثر المنبئات 
أهميّة. أما غيرها من متغيرات الخمس الكبرى 
للشخصية فلم تظهر أي ارتباطات ذات دلالة مع 
الحكمة الشخصية. إلا أن العقلانية السيكولوجية 
-وهو مفهوم يقيس الاهتمام بأفكار ومشاعر 
الآخرين- وجد أنها مترابطة بشكل إيجابي 

بالحكمة الشخصية. 

4. المقياس الأدائيالأخير للحكمة الشخصية 
هو مقياس نضج مفهوم الذات: وهو مبني 
على الأدبيات البحثية لمفهوم الذاتء 
وقد oid‏ خمسة أوجه لمفهوم الذات 
بوصفها مؤشرات ذات معنى نظري للحكمة 
الشخصية: وهي درجة تعقد المحتوىء 
وتكاملية مفهوم الذات» وتوازن العاطفةء 

5 

وتقدير الذات» والوعي بالقيم. وافترض 
أنه -عن طريق تجميع هذه المكونات 
الخمس- يمكن التوصل إلى مفهوم عملي 
أدائي للحكمة الشخصية:؛ بمعنى أن نموذج 
الجوانب الخمس لمفهوم الذات -الذي تم 
الوصول إليه- لا بد أن يعمل بوصفه Kipa‏ 
أوليًا مثاليًا للشخصية الناضجة كما تنعكس 
في مفهوم الذات أو نضج مفهوم الذات 

(self-concept maturity-SCM )‏ . 
الصدقء الميول الزمنية والمرونة: وكما 

تم الافتراض فإن مقياس نضج الذات ق 

ترابط بقوة وبشكلٍ له دلالة بغيره من مقاييس 


الحقبة الشخصبية:. خاضة مقياس yalar‏ الأذا 


لدى لوفنجر ومقياس مهام الحكمة الشخصية 
الحديثة الذي قدمناه سابقًا. في حين لم يكن 
هناك أي ارتباطات لها دلالة بالعمر الزمني ولا 
lsi,‏ السائل ولا المتبلوز. إن هذا النقص في 
العلاقة ذات الدلالة مع المكونين الاثنين للذّكاء 
من المحتمل بشدة أن يكون بسبب طبيعة النموذج 
القياسي» والذي ليس به مكون لحل المشكلات 
مثل المقاييس الأخرى للأداء التي تمت على 
الحكمة الشخصية: والتي ناقشناها سابقًا. 


كذلك في إحدى الدراسات التجريبية التي 
استخدمت مقياس نضج مفهوم الذات ومقياس 
برمين للحكمة الشخصية -وعلى نحو نقيض مع 
النتائج التي تم الحصول عليها للحكمة العامة 
وجد أن الحكمة الشخصية لم Lapis‏ الفرصة 
لتبادل الأفكار مع الأشخاص المألوفين قبل 
إعطاء الاستجابة؛ بل وجد أن خبرة التدريب 
والتعليم حول كيف نستنتج الاستبصارات من 
الخبرات الشخصية قد زادت من معدلات 
الحكمة الشخصية. وقد قدَّم لنا مؤلفو هذه 
الدراسة التجريبية التفسير الآتي لهذه النتيجة: 
في حالة الحكمة الشخصية: فإن تبادل الآراء مع 
شخص معروف قد يكون له تأثير مساعدة أقل؛ 
إذ إن الأشخاص المعروفين لدى المفحوص قد 
يكونون أقل فائدة؛ لأن المعارف -في الغالب- 
يتحاشون التركيز على القضايا الحساسةء 
ولذلك فلكي تسهّل الحكمة الشخصية يبدو أنه 


من المفيد أكثر أن يسعى المفحوص للدعم من 
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شخص غريب» ولكن OF‏ الغرباء لا يقدمون dis‏ 
هذا النوع من الدعم الحكيم في الغالب» فقد 
يكون من الأفضل أن يسعى المفحوص للدعم 
والنصيحة من شخص مهني خبير؛ بمعنى أن 
يكون في هذه الحالة من المعالجين النّفسيين. 


الخاتمة وتوجهات مستقبلية 
لقد أظهرت البحوث عبر العقود الأخيرة 
أن مفهوم الحكمة يمثل موضوعًا مثمرًا لجوانب 
البحث السيكولوجي لأسباب عدَّة: أولا إن دراسة 
الحكمة تؤكد البحث نحو الوصول الأقصى 
المستمر والتطور الدائم للحالة البشرية 
والظروف البشرية: ثانيًا يسمح بطريقة نموذ جية 
بدراسة تعاونية ما بين العمليات المعرفية 
والوجدانية والدافعية. وحاليًا هناك زيادةٌ 
واضحة في الأعمال السيكولوجية حول موضوع 
الحكمة. وربما يرتبط هذا التطور بالاهتمام 
العام بالملامح الجديدة للنفسية الإيجابية, 
وكذلك تزايد عدم اليقين لدى الأفراد حول 
كيف تكون agile‏ أفضل» ونحن نتوقع أن البحث 
المستقبلي حول الحكمة سوف يتوسع على الأقل 
في ثلاث طرائق. 
1. التحديد الأدق للعوامل الشخصية 
والعوامل الاجتماعية والعمليات الحياتية 
المرتبطة بنمو الحكمة وتطورها: لماذا 


يتطور بعض الأفراد أكثر من الآخرين في 
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السعي نحو الحكمة في مساق حياتهم؟ وهل 
من الممكن أن نمايز ما بين المجتمعات 
GSI Lub‏ تقوم هذه المجتمعات بتسهيل 
نمو الحكمة؟ إن المُتظرين في الحكمة 
يتفقون على أن تنمية الحكمة هي Gels‏ 
معقد للعوامل الداخلية الفردية والخارجية 
الفرديةء وكذلك العوامل الخارجة عن إطار 
الفرد نفسه؛ والتي تتفاعل بشكلٍ ديناميكي 
عبر مسار الحياة للفرد. وحتى الآن لم تتح 
بيانات في دراسة طولية حتى نستطيع أن 
نتتبع هذه التفاعلات» ومن ثم نستطيع 
أن نحدد بشكلٍ واضح الجوانب المختلفة 
للمسارات التنموية التي تؤدي إلى الحكمة. 
إن هذه الفحوضات حول تمو Sell‏ 
وارتقائها Lagglaty‏ سوفت؛ Bialas‏ 'كذلاف 
على تحديد وتوضيح الديناميات النمائية ما 
بين التمعينة الشخسية Aaa cS oly‏ 

استكشاف الحكمة بوصفها جانبًا استدلاليًا 
بعديًا موجُهًا نحو تحقيق الانسجام ما بين 
العقل والفضيلة وموجُهًا ناحية تحقيق 
التميز البشري: كما ذكرنا في بداية هذا 
الفصل إن الحكمة لا تحتاج بالضرورة 
أن يُنظر إليها بوصفها خصيصة من 
خصائص الأفراد ولكن قد تكون خصيصة 
من خصائص حلول المشكلات بالمعنى 
العام (Ie‏ مثل خصائص اتخاذ القرارات 


السياسية والتشريعية والقانونية. إن فهم 
خصائص الإستراتيجيات الحكيمة لمعالجة 
المعلومات واتخاذ القرار قد تكون مثمرةٌ 
بشكلٍ كبيرء أكثر كذلك من حدود ميدان 
علم aill‏ 
3. التمايزمابينالحكمةالشخصية 
والحكمة العامة ودينامياتها النمائية: 
ربما لن يتم حل الخلاف الفكري ما بين 
الباحثين في الحكمةء حول تعريف الحكمة 
بشكلٍ قاطع؛ فالسؤال قد لا يكون هو: أي هذه 
النماذج صحيح؟ ولكن: ما الذي يمكن أن 
نتعلمه عن الحكمة عن طريق تكامل النتائج 
من الجوانب المفاهيمية والجوانب الأدائية 
المختلفة للحكمة؟ وكذلك ما يمكن أن نتعلمه 
كي نصمم الأساليب التدخلية التجريبية 
الأفضل لتسهيل الوصول إلى الحكمة. 
إن هذه المناحي كلها قد gud‏ في بناء 
فن سيكولوجي Sle‏ قائم على الاستبصار 
بالحياة» وعلى IG‏ الحياة وتكامل الجوانب 
التحليلية والجمالية والأخلاقية للحياة البشرية: 
وكذلك يقوم على تحسين الطرائق المجتمعية 
لتعزيز الحكمة والتعامل الحكيم مع المشكلات 


الصعبة في عالم اليوم. 
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الذّكاء والخبرة 


تعريف المصطلحات 

إحدى الطرائق التقليدية لبداية 
مناقشة العلاقة بين مفهومين محاولة تعريف 
المصطلحات» وفي الغالب تستخدم طرائق 
مختلفة لتوفير أساس للمناقشة؛ ولكن الطريقتين 
الأكثر شهرة والأكثر تركيرًا على الأهداف الحالية 
هما الأسلوبان الخاصان بالتعريف المعجمي 
والتعريف المصطلحي؛ التعريفات المعجمية هي 
تلك التي تنبني على ما يقوله القاموس بشكلٍ 
أساسي. وهي تعريفات موثقة تاريخيًاء وقائمة 
على استخداماتنا السابقة واللاحقة. والأهميّة 
الحقيقية للتعريفات المعجمية أنها يمكن تقريرها 
بأسلوب متسق وواضح وصريح» عن طريق 
الرجوع إلى المصادر الأساسية والاستشهادء 
بها. أما التعريفات الاصطلاحية فهي تلك التي 
يفترضها مجموعة من الأفراد الذين يصطلحون 
على أن يستخدموا الكلمة كي تشير إلى مفهوم 
محدد. وبذلك فلا توجد طريقة لتقرير القيمة 


فيليب إيكرمان 


الحقيقية للتعريفات الاصطلاحية؛ فقيمة 
التعريفات الاصطلاحية يتم تقريرها -فضلًا عن 
ذلك- عن طريق مؤشرات أخرى مثل اتساقها في 
الشبكة الأوسع لتعريفات المصطلحات الأخرى. 
لماذا نعطي هذه المقدمة حول التعريفات 
هنا؟ إن الإجابة تكمن في حاجتنا إلى أن نربط 
المفهومين المختلفين الذين يعتمدان على نوعين 
مختلفين LS‏ من التعريفات. وبالنسبة إلى 
الخبرة يمكننا أن نعتمد على التعريف المعجميء 
ولكن بالنسبة إلى الذّكاء فمن المستحيل -بشكلٍ 
كبير- أن نقدم مناقشة متسقة عميقة من غير 


اول التعريقات الاصطلاحية. 


الخبرة 

التعريف المعجمي للخبرة olg‏ وصريح 
وكذلك مفيد للمناقشة الحالية؛ فالخبرة تشير 
إلى امتلاك مهارة الخبير؛ والخبير طبقًا لمعجم 
أكسفورد الإنجليزي (Oxford University‏ 
Press, 1971)‏ هو الشخص ذو الخبرة المُدّرب 
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من خلال الخبرة أو الممارسة. وصار بذلك 
ماهرًا )930 (p.‏ . كان مصطلح الخبير مستخدمًا 
منذ أيام الشاعر الإنجليزي تشوسر «Chaucer‏ 
والاستخدام الحالي متسق كذلك -على العموم- 
مع استخدامات المصطلح نفسه عبر الست مائة 
عام السابقة؛ فأساس الخبرة هوفكرة أن شخصًا 
لديه مهارة أو مهارات: وأن هذه المهارات قد تم 
الحصول عليها من خلال الممارسة أو التجارب 
الشخصية. أما الشيء الإضافي الذي يمكن 
أن نزيده هناء فهو أن الخبرة في الاستخدام 
الحديث لا تقتصر على المهارات التي تشتمل على 
المكونات الجسدية (مثل العزف على الأورجون. 
أو القيام بعملية جراحة لقلب مفتوح)؛ ولكنها قد 
تشتمل أيضًا على معارف بالمعنى العام للكلمة. 


في علم النّفْس cay pall‏ هناك ثلاثة أشكال 
للمعرفة يمكن توضيحهاء أحد هذه الأنواع هو 
المعرفة التي يُطلق عليها المعرفة الإجرائيةء أو 
المعرفة بكيفية عمل الأشياء )1949/2000 (Ryle‏ . 
تقع المهارات التي تشتمل على المكونات المادية 
في الغالب تحت هذا التصنيف للمعرفة؛ فمثل 
هذه المهارات يتوزع نطاقها إلى الشكل الأكثر 
تعقيدًا؛ مثل النجارة والبناء» وحتى الوصول إلى 
جراحة الأعصابء والعزف على الآلات الموسيقية 
العالمية. النوع الثاني من المعرفة هو الذي يطلق 
عليه المعرفة التصريحية أو المعرفة بمعنى 
الأشياء. والمعرفة التصريحية هي معرفة واقعية 
بطبيعتهاء سواء كانت معرفة المحامي أو الروائي 


أو elle‏ الطبيعة أو عالم النَّمْسء أو أي عضو من 
أي مهنة من المهن التي يعمل بها الأشخاص 
fli‏ على المعلومات الخاصة بهم. النوع الثالث 
للمعارف هو الذي أطلق عليه المعرفة الضمنيةء أو 
« معرفة الأشياء»» وهذا النوع من المعارف أقل في 
فهمه من النوعين السابقين للمعرفة؛ لأنه لا يظهر 
بشكل تلقائي في الغالب» وكذلك لا يمكن التوصل 
إليه بسهولة ولا تحويله إلى تقارير لفظية؛ ويعتقد 
أنه ينمو من خلال الخبرات الثقافية والتعليمية 
للشخص. ولكنه كذلك شيء لا يتم التدريب عليه 
بشکل مباشرء ولا تتم ممارسته بشكل مباشر. 
ورغم ذلك فمثل هذه المعرفة على قدر من الأهميّة 
الخاصة:؛ عندما يواجه أحد الأفراد حل المشكلات 
التي تكون خارج النطاق الطبيعي لخبرته المعرفية 


التصريحية أو الإجرائية. 


ومن منظور عملي» يمكن تصنيف المعرفة 
التصريحية إلى مجموعة متنوعة من مجالات 
الموضوعات المختلفة» ويمكن تصنيف المعرفة 
الإجرائية عن طريق المهارات المتخصصة. 
أما المعرفة الضمنية والضمنيةء فإن مفهومها 
كما صاغه بولاني وبرودي Polanyi & Broudy‏ لا 
يمكن أن Bled‏ بسهولة وبذلك فهي صعبةٌ في 
دراستها. وفي Guid‏ لاحق من هذا الفصل سوف 
نناقش هذه التصنيفات للمعرفة بتفاصيل أكثر. 


الذّكاء 

إن التعريفات المعجمية للدّكاء ذات 
إشكالية خاصة؛ لأن هناك lays‏ مئات من 
التعريفات المختلفة التي كُدمت لهذا المفهوم عبر 
مثات السنين السابقةء وقد حاول السيكولوجيون 
مرات عدّة الوصول إلى إجماع حول تعريفهم 
للذّكاء (انظر dike‏ مجلة علم aill‏ التربوي 
Journal of Educational Psychology, 1921;‏ 
«(Sternberg & Detterman, 1986‏ ولم dias‏ أي 
من جهودهم بالنجاح. ويمكن للشخص أن يجد 
بكل تأكيد تباينًا كبيرًا حول تعريف ISI‏ حتى 
بين المؤلفين المختلفين لفصول هذا الكتاب. 

ولكي تكون لدينا مناقشة متسقة للذَّكاء 
والخبرة. سوف نفترض هنا تعريفًا اصطلاحيًا 
وهو تعريفٌ يسمح ob‏ نأخذ في حسباننا كيف 
تترابط جوانب الذّكاء وتتواصل مع الأنواع 
المختلفة للخبرة. وهذا التعريف juste‏ في 
النظريات التي بدأها هيب )1942 (Hebb,‏ 
وكاتل وهورن :1971 ,1957 ,1943 (Cattell,‏ 
-Horn, 1968, 1989; Horn & Cattell, 1966 )‏ 
وعلى الرغم من وجود فروق دقيقة بين هذه 
النظريات أكثر مما هو معروض في هذا الفصلء 
إلا أن الخصائص الأساسية لهذه النظريات هي 
أن هناك مكونين أساسيين مركزيين للذَّكاء؛ 
أحدهما هو الذي يترابط بالعمليةء والثاني الذي 


يترابط بالمغرفة: ومكون الذَّكاء الذي يترابط 
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بالعملية هو الذي يُطلق عليه الدّكاء العام السائل 
GF‏ والمكون الثاني الذي يترابط بالمعرفة هو 
الذي يعرف تقليديًا باسم الذَّكاء العام المتبلور 
Ge‏ يشير الذَّكاء السائل إلى التفكير المنطقي 
المجرد والذاكرة القصيرة المدى والذاكرة 
العاملةء والذكاء السائل متضمن غالبًا في حلول 
المشكلات الجديدة: أو محاولة تتبع عملية 
تفتيت المعرفة والمعلومات» Lge jig‏ من سياقها 
في أوقات زمنية قصيرة داخل ذهن الشخص 
(مثل التعامل مع الحروف والأرقام والكلمات 
العشوائية). ويؤثر LÉI‏ السائل في التعلم 
خاصة بالنسبة لإلى الأطفال الصغار. والتكوين 
المفاهيمي لكاتل للذّكاء السائل هو أنه فطري 
بالضرورة؛ بمعنى أن الشخص يولد بقدر معين 
ومستوى معين من الدّكاء السائل الذي يقرر 
نجاحه في التعلم فيما بعد في الحياةء وكذلك 
نموه الفكري» وهو تركيبٌ مفاهيمي متسق مع 
أفكار سبيرمان للدّكاء العام أو (8). 


وعلى النقيض من الذّكاء السائل GE‏ يتم 
قمية Ge pladi AEN‏ وتظويره من خلال 
التعليم والخبرةء وهو يمثل اكتساب الفرد 
المعرفة الجديدة على مدى حياتهء فمن مكونات 
الدّكاء المتبلور: اللقة مكل المفردات: والقدرة 
على القراءة الفاهمة؛ والتفكير المنطقي» وحل 
المشكلات في المجالات التي تعتمد على السياق 
(الرياضيات والعلوم والفنون والعلوم الإنسانية 
وإدارة الأعمال ..إلخ)ء كلها تكن الدَّكاء المتبلور 
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للشخص. ورغم ذلك فالممارسة الفعلية لتقييم 
الفروق الفردية في الذّكاء المتبلور تُركز على 
المعارف العامة من المستوى السطحيء بدلا 
من المستوى العميق. وبالنسبة إلى الراشدين 
هذا يقودنا إلى التمييز بين ما أطلق عليه كاتل 
)1957( الدّكاء المتبلور التاريخي والذكاء 
المتبلور الحالي. 


الذّكاء المتبلور التاريخي والحالي 

لأن الذَّكاء المتبلور fie Ge‏ الحصيلة 
الكلية للمعارف والمهارات التي لدى الفرد: 
فإنها لا تترجم مباشرةً إلى مستويات خبيرة 
للأداء في أي مجال محدد. وقد اقترح كاتل 
أنه عندما يصل الأفراد إلى مرحلة المراهقة 
ومرحلة الرشد. يصبح الدّكاء العام المتبلور 
Gila xt‏ وأكثر مايرا خاصة lasia‏ وكتسب 
الراشدون الصغار الخبرات المباشرة في 
المجالات الوظيفية والمهنية. ومشكلة التقييم 
هي أنه عند محاولة تقييم الذّكاء المتبلور 
للراشدين يجب على الشخص أن يطور اختبارات 
للمجالات كلها الممكنة للمعرفة (كلا المعرفة 
التصريحية والمعرفة الإجرائية). ومن غير مثل 
هذه المجموعة والتشكيل الكبير من الاختبارات, 
فإن أحد النجارين المتميزين- مثل - قد لا cs‏ 
حقه من الدرجات flo‏ على معارفه/مهاراته في 
النجارة: وأن Cub‏ للأسنان قد لا يُعَطى حقه بناءٌ 


على مهاراته في حشو glial‏ أو أن عالمًا للنفس 


قد لا bp)‏ حقه بناءً على معرفته بالنظريات 
الحالية والماضية والتاريخية في هذا المجال؛ أو 
لا يوفى حقه في قدرته على تصميم التجارب وما 
إلى ذلك. والبديل عن هذه المهمة المستحيلة؛ 
أي محاولة إعداد مثات من الاختبارات للمعارف 
الخبيرة؛ طبقًا لكاتل هو أن edi‏ فقط ما تعلمه 
الفرد قبل أن يتعرض للممارسة والتدريب 
المخخصص؛يمعئى أن تقيس فط اتذكاء المتبلوق 


التاريخي لدى الفرد. 


Ge Historical المتبلور التاريخي‎ $ SÁN 
يركز قياس الذّكاء المتبلور التاريخي في‎ 
المتبلور عامةٌ‎ SSI جوهره على كيفية قياس‎ 
لدى المراهقين والراشدين؛ فالأقسام الكمية‎ 
-مثلًا- تشتمل فقط على مسائل‎ SAT لاختبارات‎ 
الجبر ومسائل الهندسةء حتى لو كان الطلاب‎ 
قد مروا بهذه الاختبارات في سنواتهم الأولى أو‎ 
الأخيرة في المدرسة الثانوية» وحتى ولو كان بعض‎ 
Jal الطلاب درس حساب المثلثات» أو أن عددًا‎ 
من الطلاب درس مقررات التفاضل والتكامل.‎ 
وبعد ذلك بأربعة أعوام عندما يريد خريجو‎ 
الجامعة التقديم للدراسات العلياء فإنهم في‎ 
وهو (اختبار سجل‎ GRE الغالب يمرون باختبار‎ 
الرغم من أن بعض الطلاب‎ oles التخرج):‎ 
قد تخصصوا في الرياضيات أو ما يرتبط بها‎ 
من مجالات» فإن قسم الرياضيات من اختبار‎ 
العام ما زال يشتمل على مسائل الجبر‎ GRE ال‎ 


والهندسةء حتى لو كان مر قرابة ست سنوات أو 


أكثر منذ أكمل الطلاب مقررًا في مجالات هذه 
الموضوعات؛ إن مثل هذه التقييمات هي أحد 
الأمثلة على اختبار الذّكاء المتبلور التاريخي 
فضلًا عن eÉ‏ المتبلور الحالي. 


الذّكاء المتبلور الحالي Ge Current‏ 

بالنسبة إلى الراشدين؛ فإن تقييم الذَّكاء 
المتبلور الحالي هو اختبارات متكررة ذات نطاق 
Gus‏ مرتبط بالمهنة أوالوظيفة: وذلك لقياس 
مجال محدد من المعرفة والمهارات الخبيرة؛ 
بمعنى أنها لا تحاول أن تُقرر الحصيلة الكلية 
لمعرفة ia pall‏ بدلا من ذلك تحاول أن تقررما إذا 
كان الفرد قد اكتسب مستوى مقبولًا من الخبرة؛ 
كي يتم إجازته لممارسة Aiga‏ معينة. وهذه 
التقييمات يمكن أن تشكل ima‏ قاسية؛ لأنها 
غالبًا تتطلب التعليم المُركز والمرور بخبرات 
كقيرة وأشهس cpa Baie‏ الدذراسنة والتحكنيى: 
إضافة إلى ذلك فإن الاختبارات نفسها في هذه 


المجالات قد تستمر لعدد من الأيام. 


She‏ كي يسمح للأفراد الذين يطمحون 
للإجازة في مهنة المحاماة للوصول إلى المنصة 
(وهي الاسم الذي يُطلق على عملية الإجازة 
المهنية للمحامين في الولايات المتحدة) . لابد أن 
يخضعوا لفحص يشتمل بشكل تقليدي على يومين 
أو ثلاثة أيام متتابعة من الاختبارات» بها ست 
ساعات يوميًا أو أكثر من الاختبارات؛ اعتمادًا 


على طبيعة الولاية التي تستخدم الاختبار. وعلى 
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نحو glia‏ فإن اختبارات الإجازة الطبية في 
الولايات المتحدة Áb)‏ للفقرة الثالثة من 
اللائحة الطبية لفيدرالية الولايات) تتطلب 
يومين: كل يوم فيه ثماني ساعات من الاختبارات. 
وأطباء الأشعة والسونار الذين يسعون للحصول 
على الإفادة والترخيص -من خلال اختبارات 
التفسيرات الطبية والأوعية الدموية- لابد أن 
يمروا باختبار من أربع ساعات. وكل عام يجلس 
تقريبًا 175 ألف فرد عبر العالم لواحد من هذه 
الاختبارات الثلاث. وكل اختبار منها مدته ثماني 
ساعات» والتي يتم تصميمها في مدة زمنية 
مكونة من عشر ساعات؛ للوصول إلى إجازة 
لوظيفة المحلل المالي المعتمد (CFA Institute,‏ 
The Economist,2008)‏ :2008. يتعين على 
الأفراد الذين يسعون للحصول على ترخيص 
لممارسة ele‏ النّْس في الولايات Bascal‏ أن 
يتقدموا لاختبار من أربع ساعات وخمس عشرة 
دقيقةء والذي تعدّه غالبا لجنة امتحانات خاصة 
بكل ولاية؛ بحيث يعقد الاختبار في اليوم نفسه. 
تهدف هذه الاختبارات إلى قياس الفروق الفردية 
في الخبرة» ولكنها تقيس كذلك جانبًا واحدًًا من 
جوانب الدَّكاء العام المتبلور الحالي. 


ملخص 

نتن هلاه abst‏ مئ إن الكيرة دف 
بأنها المعرفة والمهارات المُكتسبة من خلال 
الخبرة/الممارسة. إضافة إلى ذلك فقد 


2 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


اصظلحقا على Gf‏ هتات معونين رین للد گا 
هما الذّكاء السائل 6۴ الذي يرتبط بالتفكير 
المجرد والذاكرة قصيرة المدىء والذكاء 
لمتبلور GC‏ الذي يرتبط بالمعرفة والمهارات. 
وداخل GC astail aliil‏ ميزنا بين الذكاء 
لمتبلور التاريخي (المعارف والمهارات العامة 
في الثقافة) والذَّكاء المتبلور الحالي (وهي 
لمعاف العامة LUIS,‏ الممارف والمهارانة 
لمتخصصة). ويتم اقتران الخبرة بشكلٍ Jle‏ 
جدًا مع الذّكاء المتبلور الحالي لدى الراشدين. 
إلا أننا لم نتناول العلاقة بين مكونات الذَّكاء 
واكتساب الخبرة- بمعنى إجابة السؤال الذي 
يقول: ما أدوار الذّكاء السائل والذكاء المتبلور ضي 
تحديد ما الذي يطور الخبرة» وما إذا كان مستوى 
الفرد في LÉI‏ السائل أو الذكاء المتبلور 
يترابط بمجالات الخبرة التي تم تطويرها؟ يركز 
القسم التالي من هذا الفصل على كيفية تنمية 
الخبرةء وعلى ST‏ الدّكاء في تنمية الخبرةء ولكن 
نستعرض lue Yel‏ من الصعوبات التي تقابلنا 
في البحث حول الفروق الفردية في الخبرة. 


طرائق دراسة الفروق الفردية ب2 
الخبرة 

إن دراسة الفروق الفردية في اكتساب 
الخبرة مليئة بالمشكلات: أولّا معظم الباحثين 


في الخبرة يتفقون على أنها تأخذ أعوامًا She‏ 


من الدراسةء أو الممارسة المقصودة؛ لتطوير 
مستويات عالية من الخبرة داخل مجال واحد 
فقط. وعلى الرغم من أنه يمكننا دراسة 
منحنيات اكتساب المعارف والمهارات وتنميتها 
في البيئة المخبرية؛ إلا أنه -بسبب طبيعة الوقت 
والجهود الكبيرة المطلوبة- ليس من المجدي أن 
نحدذ مجموعة من الأفراد عشوائيًا لمجموعة 
من مستويات الذّكاء المتعددة النطاق: وأن نضع 
على كاهلهم مهمة اكتساب الخبرة مبكرًا في أي 
Slee‏ بل إنه من الصعب أن تأخذ مجموعة من 
الأفراد الذين هم في بداية دراستهم: وتتبعهم 
لمدة طويلة كافية؛ حتى تقرر ما إذا كانوا قد 
طوروا في النهاية مستويات عالية أو منخفضة 


من الخبرة. 


معظم الباحثين يعتمدون على واحدة من 
طريقتين لدراسة الفروق الفردية في الخبرة. 
الطريقة الأولى هي التي تستخدم مجموعات 
جاهزة من الأفراد الذين اكتسبوا بالفعل مستوىٌ 
عاليًا من الخبرة» في ميدان من الميادين؛ ويتم 
مقارنة هؤلاء الأفراد كل واحد منهم بالآخر, 
وأحيانًا يتم مقارنتهم مع مجموعة أخرى من 
الأفراد الذين ليسوا خبراء في هذا المجال. 
إن هذين النوعين من المقارنات لهما فائدة 
محدودة؛ he‏ في بحثنا لتحديد الاختلافات 


الفردية في الذَّكاء ما بين مجموعة من حملة 


الدكتوراه في الفيزياء -مثلا- والذين كانوا هدف 
مجموعات متكررة من الانتقاءات (تم انتقاءهم 
للقبول بالكليات: ثم للقبول في الدراسات العلياء 
ثم للتخرج في كلية الدراسات العليا): فمن 
المحتمل لهذا البحث أن يزيل معلومات مفيدة 
ولكن قليلة جدًا؛ لأن الترابطات يتم تهوينها Site‏ 
شديد (بمعنى أنها تكون قريبة من الصفر) 
Lectin‏ ايكون تلاق الموهبة UB tad‏ :خير AAG‏ 
وقياسًا على ذلك» قد يؤكد بعضهم -بشكلٍ 
عقلاني- أن الطول متطلب أساسي للأداء الخبير 
في لعبة كرة السلةء رغم ذلك فإن الترابط ما بين 
طول اللاعب وأدائه في دورة السلة الإقليمية يتم 
تهوينه؛ GY‏ متوسط الطول اللاعبين في هذه 
الدورة في موسم عام 2008 -2007 كان 6.7 


أقدام» وكان أقصر اللاعبين بطول 5.9 أقدام. 


الطريقة الثانية هي مقارنة مجموعة من 
الخبراء بمجموعة أخرى من غير الخبراء (مثل 
مقارنة لاعبي لعبة البريدج المتقنين: في مقابل 
لاعبي لعبة البريدج من غير المتقنين الذين كانوا 
يلعبون لمدة مساوية من الزمن). قد يكون هذا 
الأسلوب مفيدًا معلوماتيًاء ولكن مثل هذه الطريقة 
تعاني مشكلات كلاسيكية؛ لوجود متغيرات ثالثة 
غير معروفة: قد سهم في الاختلافات ما بين 
هؤلاء الأفراد الذين يكتسبون مستويات عالية من 


الخبرة وهؤلاء الذين ليس لديهم هذه المستويات. 
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هناك متغيرات أخرى قد تمايز أيضًا بين 
الخبراء والموطنين العاديين عمومًاء وهي تشتمل 
على الفروق الفردية في الذّكاء» ولكن من دون أي 
تحديد عشوائي للممارسة/التدريب؛ لا يستطيع 
الشخصن أن يعرف مقدار تأثير هذه المقفيزات 
الأخرى في تنمية الخبرة. إضافة إلى أن 
الحصول على مجموعة مناسبة من الأفراد غير 
الخبراء لأغراض المقارنة lik‏ مهمة مستحيلة 
تقريبٌ؛ فمن الطبيعي أن نشكك في أن مجموعة 
من جراحي الأعصاب المجازين من مجالسهم 
المتخصصة كمجموعة -مثلًا- أكثر ذكاءٌ 
من جراحي الأعصاب غير المجازين أو أنهم 
أكثر ELS3‏ من الأطباء غير ذوي التخصصات 
الجراحية الأخرى» أو أنهم أفضل من خريجي 
الجامعات» أو من مجتمع الأطباء على العموم: 
وما إلى ذلك. إن مثل هذه المقارنات تقترح 
أن هناك مجالات: كثيرة: dija spalt (La‏ 
بمستويات أعلى من el SI!‏ ولكنها لا تشير بشكلٍ 
قاطع إلى ما إذا كانت المستويات العالية من 
الذّكاء ضرورية لتنمية الخبرة جزئيًا؛ بسبب أن 
الأفراد الذين هم أقل في المستويات والقدرات 
العقلية هم أقل احتمالية لأن يسمح لهم حتى 
بالوصول إلى هذه المهن. 

والمهن أو الهوايات التي تسمح بتنمية 
الخبرةء ولكن لا تضع تقييدات تعليمية صارمة؛ 


مثل متابعة السباقات أو ممارسة لعبة الشطرنج 
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أو امتلاك مهارات أخرى. تعد أكثر قابلية للتعديل 
في مقارنات الخبراء/المبتدتين: إذا أخذنا في 
حسباننا الاختلافات في القدرات الفكرية. إلا أن 
الأفراد الذين يكتسبون الخبرة في هذه المجالات 
من المحتمل أنهم اكتسبوها عن طريق خبرات 
وتجارب واسعة الاختلاف والتنوع» عن أولئتك 
الخبراء في الطب؛ مثل الأطباء الذين مروا 
ببرامج تدريبية وتعليمية شديدة الالتزام في 
تركيبها. ورغم ذلك» فإن الدراسات الموجودة 
LIL‏ لهذه المجالات الأخرى لا تقدم اختلافات 
واضحة في المستويات الفكرية للخبراء 
وللآخرين الذين لم يطوروا مستويات عالية من 


الخبرة» على الرغم من وجود الخبرات المكثفة. 


اكتساب الخبرة 
المهارات المغلقة 

بعض الأنواع من الخبرات تكون فيها 
المعرفة -أو المهارات الإجرائية المكتسبة- 
ثابتة ومحددة نسبيًا؛ فعملية الوصول إلى مستوى 
الراقن الخبير يمثل مهارة مغلقة؛ إذ إن عدد 
الأزرار التي تستخدم على لوحة مفاتيح الحاسوب 
غير محدود. ولا 455 أماكن تموضعها أو 
ترتيبهاء بالإضافة إلى زيادة مستويات الممارسة 
المقصودة تؤدي إلى زيادة الأداءء على الرغم 
من أن عوائد تحسينات الأداء تقل -بعد المرحلة 


الابتداثية من الممارسة- كلما زادت الممارسات 
الإضافيةء وقد أطلق نويل وروزنبلوم (Newell‏ 
Rosenbloom, 1981)‏ & على هذا اسم «قوة 
قانون الممارسة». الذي يعني في جوهره أن 
مقدارًا مكافنًا من التحسن في سرعة الأداء 
موجودٌ بالنسبة إلى المحاولات العشر الأولىء 
ثم المحاولات المئة التاليةء ثم المحاولات الألف 
التالية... إلخ» إن الأداء يستمر في الزيادة مع 
الممارسةء ولكن الزيادات في التحسن تصبح 
أقل وأقل عبر الزمن. والأدبيات البحثية حول 
المهارات الإجرائية المغلقة. تشير إلى أن 
القدرات العقلية قد تكون مؤثرة في المرحلة 
الأولى لعملية اكتساب المهارةء في المرحلة التي 
يحاول فيها المتعلمون فهم إستراتيجيات إكمال 
المهمة. ومع المستويات الأعلى للممارسةء هناك 
yai‏ وتخفيض في نطاق الاختلافات: ما بين 
الأفراد في الأداء وتأثير القدرات العقلية في 
الفروق الفردية في الأداء. لذلك فإن اكتساب 
الخبرة على المهارات المغلقة الثابتة نسبيًا هو 
داخل قدرات معظم المجتمع؛ فهذه المهارات 
تصبح عند PAR‏ -في الغالب- أوتوماتيكية, 
بمعنى أنها تتطلب مجهودًا قليلًا أو لا تتطلب 
مجهودًا على الإطلاق من ناحية الفرد الذي 
يؤديها بمستوى Jle‏ من الخبرة» وهذا لا يعني 
أن مثل هذه المهارات في مستوى جميع الناس 
في العالم: فللوصول إلى هذا المستوىء من 


الضروري وجود ممارسة مكثفة حتى بالنسبة إلى 
مهارات سرعة كتابة الرسائل النصية؛ أو قيادة 
السيارات: أو الحسابات العقلية. فلكي يحصل 
أداء استثنائي حقيقي في مثل هذه المجالات: 
على الفرد -إضافة لذلك- أن يركز اهتمامه 
على المهمة في أثناء عملية الأداء dike)‏ فكر في 
اختلافات أدائك عند قيادة السيارة والمذياع 
مغلق» مقارنةٌ بنفسك عندما تكون تقود السيارة 
وهو مفتوح» وهناك غيره من المشتتات كأن تفكر 


في قائمة متطلبات البقالة في الوقت نفسه) . 


المهارات المفتوحة 

معظم مجالات الخبرة التي تعتمد على 
المعرفة التصريحية -فضلًا عن المعرفة 
الإجرائية- هي مهارات مفتوحة؛ بمعنى أنها 
تستدعي مهارات أكثر حول الأداء المُحسن: 
وبمعنى أنه عندما يُكتسب أحد مكونات هذه 
المهارةء فإن هناك جوانب أخرى أكثر تعقيدًا 
لمكونات المهارة ما زال عليك تعلمها. وكي 
يكون الشخص خبيرًا في الرياضيات he‏ 
فلابد له من الخصائص الآتية: عندما يكتسب 
المتعلم المهارات الحسابية بالجمع والطرح» 
ile‏ عندئن يواجه الضرب والقسمةء ثم عمليات 
الجبر والهندسةء ثم عمليات حساب المثلثات: 
ثم عمليات التكامل والتفاضل وما إلى ذلك. 
وعلى الرغم من أن كل مكون من هذه المكونات 
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المنفصلة للمهارة يمكن أن يكون مغلقًا- نعني 
به مجموعة محددة من القواعد والحقائق 
والإجراءات التي يجب تعلمها- إلا أن الوصول 
إلى مستوى الخبير يتطلب اكتساب المعلومات 
المعارف والمهارات في JS‏ من المكونات الأكثر 
تعقيدًا للمهمة. واكتساب الخبرة في مثل هذه 
المجالات هي مهمة مدى الحياة؛ وهي مهمة تعتمد 
على القدرات العقلية والفكرية؛ لأن هذه القدرات 
جزء لا ينفصل في عملية اكتساب الخبرة عند 
مواجهة المكونات متزايدة التعقيد في المهارات 
التي يجب تعلمهاء وقد يختار الفرد -في مستوىٌ 
ما- أن يتخصص. وفي هذه الحالة فإن التحديات 
التي أمامه لاكتساب مكونات أكثر تعقيدًا من 
المهمةء قد تتضاءل اعتمادًا على سرعة تغير هذا 
المجال. ففي أي وقت يكون هناك تغير في ميدان 
الخبرة - fie‏ استقدام تكنولوجيا جديدة (سواء 
كانت» مثلَاء جهازًا جديدًا للإجراءات الجراحية: 
أو أدوات تشخيصية في الطب أو أنظمة حاسوب 
جديدة لحل مشكلات تقنية أو تصميمية)- فإن 
التحدي للبقاء على دراية بالحديث من الأمور 
يسوي gai‏ وعظاتبات من القتدرات؛ Udai‏ 
والمعرفية للفرد. (يرتبط الاضمحلال في الذَّكاء 
السائل GF‏ بزيادة العمرء وذلك في المرحلة 
الوسيطة من الحياةء بالإضافة إلى أن الراشدين 
الأكبر a‏ يجدون هذا التعلم الجديد أكثر 


صعوية die‏ لدى الراشدين صغار السن). 
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الذاكرة العاملة والذاكرة القصيرة المدى 
لدى الخبراء 

هناك مجموعة قليلة من الدراسات المميزة 
التي حاولت أن تطوير الخبرة وتنميتها في قدرات 
الذاكرة العاملة وقدرات الذاكرة القصيرة المدى: 
وكان الإطار العام الذي اقترحه ميلر (Miller,‏ 
(1956 هو أن أفراد الجنس البشري لديهم قدرة 
على الاتحتفافل:يقراية 7/2 من اليثود حية أو 
نشطة في الذاكرة قصيرة المدى في أي وقت 
واحد» والأفراد يختلفون في قدرة الاحتفاظ 
بالذاكرة الفصيرة المدئ: :وقعَدٌ مكل :هذه 
الاختلافات جانبًا تكاملئًا ومهمًا لقدرات الذّكاء 
السائل» وقد كانت إستراتيجيات حفظ المعلومات 
الجديدة بطريقة أكثر كفاءة وأكثر فاعلية شائعة 
منذ أيام الإغريق القدامى» وليس الهدف من هذه 
الإستراتيجيات وكذلك إستراتيجيات التجميع- 
بمعنى جمع المعلومات الجديدة في مجموعات 
مقسمة أكبر منها ‏ هو خلق الخبرة في الذاكرة 
بنفسهاء ولكن الهدف هو الاستخدام الأكثر 
فاعلية لمصادر الإدراك والانتباه المحدودة 
لدى الفرد؛ ففي البيئة اليومية العادية يبدو أن 
الحصول على ذاكرة الخبير عملية مرتبطة ب: 
قدرات الذّكاء السائل GF‏ إضافة إلى مجهود 
حفظ المعلومات» ومجهود الاستخدام الأفضل 
للإستراتيجيات الفعالة, فتذكر أرقام الهواتف. 
أو أسماء الأفراد في حفلة -مثلا- يعتمد أساسًا 
على هذه العوامل الثلاثة. 


ورغم ذلك درب المؤلفون في أحد البرامج 
البحثية )1981 as: «(Chase & Ericsson,‏ 
الأفراد على الاحتفاظ بمسار المعلومات في 
الذهن» وفي إحدى الحالات المثيرة التي تلقت 
0 ساعة من الممارسة والتدريب في مسار 
عامين من التدريب» كان أحد المتعلمين قادرًا 
على أن gly‏ مهارة تذگر ترتيب أكثر من ثمانين 
رقمًا عشواثيًاء تنطق بصوت Jle‏ في معدل 
ثانية واحدة» (في حين أن الشخص الطبيعي 
لا يستطيع إلا أن يتذكر مسسارًا لا يزيد على 
سبعة أرقام)ء وكان هذا الشخص قادرًا على أن 
يستخدم هذه الذاكرة الطويلة المدى المركزة 
بسرعات مختلفة (أي إنه كان محققًا لأحد 
الأرقام القياسية العالمية للسرعات المتباينة) 
لتذكر مرجعيات عدد من تكونات الأرقام؛ ثم 
استرجاع هذه الأرقام في اختبار من اختبارات 
التذكر. ومحاولات تدريب الأفراد من غير هذه 
المعرفة العميقة بالمعلومات -المرتبطة (al Yh‏ 
أو محاولة تدريب الفرد نفسه على تذكر سياقات 
طويلة من الحروف Yay‏ من الأرقام» كلها كانت 
عمليات غير ناجحةء فالقدرة على استدعاء أكثر 
من ثمانين Led)‏ عشوائيًا عندما تقدم لك Bye‏ 
واحدة وبسرعات Ale‏ من الواضح في الحقيقة 
أن هذا مثال على الخبرة؛ ولكن: هل هذا يمثل 
ذاكرة قصيرة المدى مدربة Spala‏ أو ذاكرة 
عاملة (الذي سيجعلها عندئذ قدرة من قدرات 
الذّكاء السائل 5)67 أو: هل هذا هو استخدام 


فريد من نوع معين من ذاكرة المدى الطويل 


العالية التنظيم (الذي سيجعلها عندئذ إحدى 
قدرات الذّكاء المتبلور S(GC‏ ما زالت هذه الأمور 
كلها محل كلاف wildy‏ 


هل الدَّكاء السائل من العوامل المقيدة؟ 

إن إحدى أكثر القضايا الجدلية في دراسة 
الفروق الفردية في الخبرةء هي مسألة ما إذا كان 
الذّكاء السائل يشكل Lake‏ مقيدًا في نمو الخبرة, 
وهناك في الأساس سسؤالان مرتبطان بهذه 
القضية؛ السؤال الأول: هل هناك عتبة للذّكاء 
السائل نحتاجها لتنمية الخبرة؟ والسؤال الثاني 
هو: هل تؤدي المستويات الأعلى من الدَّكاء السائل 
إلى مستويات أعلى من الخبرة أو التنمية الأسرع 
للخبرة؛ مع ثبات العوامل الأخرى جميعها؟ سوف 
نتناول هاتين القضيتين كلا على حدة. 


e SÁN‏ السائل كعتبة 
إن أحد الجوانب المفاهيمية لعملية 
اكتساب الخبرة؛ هي أن هناك مستوّى من 
مستويات العتبة للذَّكاء السائل أو الذكاء العام» 
الذي من غير المحتمل للفرد في مستوى أدنى منه 
أن ينمي الخبرة في أي مجال معين. وهذا صحيح 
بالتأكين إذا Liss‏ عن الحدود الفآصلة: مثلًا 
الأفراد المتخلفون بشدة أو حتى بشکل متوسطء 
من غير المحتمل على الاطلاق أن يطوروا خبرة 
في الفيزياء النوويةء مقارنةٌ بالأشخاص الذين 
لديهم مستويات عليا من الذّكاء السائل؛ إلا أنه 
لا توجد عتبة محددة ثابتة لتنمية الخبرة في 
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معظم المجالات: وقد أظهرت الدراسات الأولية 
للعلاقة ما بين الذّكاء والمكانة الوظيفية أن 
هناك Bay Aia‏ مخ مسكوياتك الذكاء Copal‏ 
والوظائف كلها تقريبّاء رغم أن متوسط مستويات 
AAGE]‏ الوظيدية لاطبا والبعاسين 
والعلماء» هي أعلى من المتوسط بشكلٍ واضح. 
وهناك تفسيران محتملان لهذه النتائج؛ الأول: 
أن مقاييس المجموعات المعيارية للقدرات 
الفكرية (السائل منها والمتبلور)- وهو النوع 
الذي كان يستخدم بشكل متكرر مع المجموعات 
الكبرى في المهن أو المتقدمين أو الكليات- لم 
تكن اختبارات شاملة؛ بمعنى أنها قد تفتقر 
إلى بعض المكونات المهمة للدّكاءء التي كانت 
مرتبطة بالنجاح المهني والتعليمي (مثل القدرات 
المكانية). ثانيًا: لأن اكتساب الخبرة يعتمد على 
استثمار الممارسة والدراسة في مدة ممتدة من 
الزمن» فإن الأفراد ذوي المستويات الأدنى نسبيًا 
في القدرات العقلية: قد يُعوضون أحيانًا عن هذه 
القدرات بالعمل الشاق والأوقات الأطول لاكتساب 
المعرفة/المهارات الضرورية لتنمية الخبرةء 
ولكن في الممارسات الفعلية وجد أن غالبية 
الانحدارات السائدة بين القدرة والأداء الوظيفي 
-رغم ذلك- تتوافر بشكلٍ خطي (کاورد وسكات 
1990(« وهذا يقترح أن مفهوم عتبة ISU‏ ليست 
أمرًا صحيحًا ولا قابلًا للتطبيقء وأن المستويات 
الأعلى من الدَّكاء تؤدي بشكلٍ عام إلى المستويات 
الأعلى من الأداء الوظيفي. 
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أثر الذّكاء السائل الأعلى في المعرفة 
التصريحية 

على الرغم من أنه قد لا تتوافر عتبة 
محددة للذّكاء السائل في تقرير اكتساب الخبرة, 
فإن البيانات المتاحة BL‏ تقترح أن المستويات 
الأعلى من الدّكاء السائل -في ثبات جميع 
العوامل الأخرى- سوف تؤدي إلى الاحتمالية 
الأكبر لتنمية الخبرة في جوانب متنوعة من 
النطاقات التي تعتمد على المعرفة التصريحية, 
سواءً الأكاديمية أو غير الأكاديميةء وتشير 
الدراسات حول الأفراد الذين لديهم مستويات 
عالية [de‏ من القدرات الفكرية: إلى تمثيلٍ أكبر 
للخبراء في مثل هذه المجالات والميادين: إلا أنه 
في نقطة معينة عند عملية اكتساب الخبرة فإن 
ذون اللأكام الساكل تلاق Shands raada‏ 
عليه التأثير المتزايد من الذَّكاء المتبلورء وذلك 
في شكل انتقال أثر التعلم. 


أثر الذَّكاء السائل الأعلى في المعرفة 
الإجرائية 

الذّكاء السائل رغم ذلك ليس مهمًا في 
تنمية أي من المهارات الإجرائية الكثيرة؛ 
فبالنسبة إلى الخبرة التي تعتمد على المهارات 
الإجرائية -خاصةً عندما يكون الأداء الأولي في 
مثل هذه المهام داخل قدرات معظم الأفراد 
(حتى أصحاب المهارات البطيئة والمليئة 


بالأخطاء )- فإن الذَّكاء السائل له ترابط قليل 


جدًا ومضمحل باكتساب الخبرة» ولكي يحدث 
هذا رغم ذلكء فإن المهارات الإجرائية التي 
يجب تعلمها يجب أن تكون مغلقة وليست مفتوحة؛ 
فلو أن للمهارة إجراءات متزايدة التعقيد يجب أن 
يتم تعلمهاء فمن الممكن عندئذ توقع أن القدرات 
المعرفية سوف يكون لها تأثير متزايد في الفروق 
الفردية في الأداء. في كل مستوى مرتفع من 
مسكويات التعقيد المقظلبة لاكتساب المهازة. 


الذّكاء المتبلور وانتقال الأثر 

عندما Linge‏ الدّكاء اصطلاحيًا في بداية 
هذا الفصل» تم تحديد yia‏ أساسييق cel AM‏ 
هما LSS‏ الساكل والتذكام اتقون وتو أن 
الذّكاء المتبلور الحالي يمثل المعارف والمهارات 
النقتصبة:. شان suze! lath spall‏ صل 
التقسيم الفرعي للحصيلة الفكرية للشخص. 
عندئذ تكون الخبرة مرتبطة -حرهيًا- بالذّكاء. 
ولكن هذا التأكيد لا يتناول دور الذّكاء المتبلور 
في عملية اكتساب الخبرة؛ فقد ظهر أن الذّكاء 
السائل أدائي في عملية التفكير المنطقي وحل 
المشكلات عند غياب السياقات الأولية» وأنه 
مكونٌ أساسي عندما يحاول الشخص اكتساب 
المعرفة والمهارة في tute flee‏ ولكن عندما 
يبدأ الناس في التعلم حول مجال معين؛ ola‏ 
المعارف والمهارات الجديدة يتم تطويرها 


وتنميتها Lj‏ عن طريق الحصيلة الأساسية 


من التعلم والمهارات الأولية المتعلمة سابقًاء 
وقد LJ aid‏ فيرجسون )1956 (Ferguson,‏ 
أساسًا gd‏ من خلال هذه الخطوط البحثية؛ 
فقد اقترح أن تعلم الطفل الحديث الولادة 
يحدث في غياب انتقال الأثر؛ بمعنى أنه يتم بناء 
المعارف الجديدة على المعارف الموجودة حاليًا. 
وبهذا المعنى فإن الفروق الفردية في المعارف 
الموجودة LIL:‏ هي المحددات الأكثر أهميّة في 
عملية اكتساب المعارف الجديدة في المجال 
نفسه» وعندما يحاول المتعلمون اكتساب الخبرة» 
فما يعرفونه بالفعل هو عامل التحديد الأساسي 


للمعارف المتعلمة الجديدة. 


فإذا كان تأكيد فيرجسون صحيحًاء 
عندئذ لا بد للذّكاء المتبلور الحالي -الذي يمثل 
حصيلة الفرد من المعارف والمهارات- أن يكون 
أكثر ارتباطية بدرجة عالية للمستوى الحالي من 
الخبرة للفردء أكثر من ازتباظها بالدّكاء الساقل 
-Gf‏ ولابد أيضًا أن يكون LSS)‏ المتبلور أكثر 
ارتباضًا بعملية اكتساب المعارف الجديدة في 
المجال العام نفسه. وعملية التقييم العلمي لهذا 
التأكيد هي عملية صعبة؛ وهذا يعزو إلى بعض 
الأسباب التي هي نفسها الأسباب التي تجعل من 
الصعب مقارنات Go pall‏ الفردية ما بين الخبراء: 
أو التي تجعل المقابلة ما بين الخبراء والمبتدئين 
أمرا ذا إشكالية؛ فقد يتم تقييم المعارف الحالية 
المتخصصة في مجال معين لأحد الأفراد. عن 
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طريق الاختبارات التي تسمح بتقييم المعرفة 
العميقة بالمجال؛ ولكن لا يمكن توزيع الأفراد 
بشكل عشوائي على مجموعات ضابطة ومجموعات 
تجريبية في مواقف تعلم مرتبطة بمجالات؛ لأن 
هذا يتطلب أعوامًا من الخبرة كي ثنمي مستويات 
عالية من الخبرة. 


وعلى الرغم من أنه لم تتوافر دراسات 
مستفيضة أظهرت ترابط LSS‏ المتبلور 
التاريخي بالخبرة في. المجالات المتخصصة: 
فإن تقييمات معرفة الراشدين في العلوم 
الطبيعية: والتكنولوجياء والعلوم الاجتماعية 
والإنسانية: وعلوم إدارة الأعمال» والقانونء 
والصحة. والتغذية. والأحداث الحالية؛ كلها 
هر نمطا Bila‏ متتاسقًا مين القرايطات: 
ولهذه المجالات المعرفية كلها أظهرت مقاييس 
الذّكاء المتبلور ترابطات أساسية بالاختلافات 
الفردية في عمق المعرفة (الارتباطات كانت 
في نطاق 80. to‏ 48.-5): وكانت الارتباطات 
erika‏ اتد گا اتاگل وها مي المعرفة 
بالمجالات دائمًا أقل كثيرًا (كانت في نطاق 
(r =. 33 to .49‏ لمعظم الميادين العملية: مع 
استثناء واحد للعلوم الطبيعية والتكنولوجية؛ 
حيث كانت قدرات الذَّكاء المتبلور والذكاء السائل 
كلتيهما مترابطتين ارتباضًا عاليًا بالمعرفة 
بالمجال. لا تقير هذه الدراسات بالضرورة إلى 
انتقال الأثر المباشر للمعرفة من الدّكاء المتبلور 
التاريخي إلى الخبرة المتخصصة بمجال معين 
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ols‏ لأن هناك متغيرًا ý‏ يمكنه أن يفسر 
كا المسقويات Aad pall‏ من الدّكاء 'المعيلوق 
والمستويات المرتفعة من الخبرة بالميادين 
المتخصصة:. إلا أن هذه الدراسات ونتائجها 
متسقة مع مفهوم في رجسون الذي يؤكد أن انتقال 
الأثر هو مكونٌ أساسي ومفتاحي لعملية التنمية 
الفكرية ولعملية تنمية الخبرة. 


نقل الخبرة والذكاء 

مثلما نتوقع احتمال انتقال الفروق الفردية 
في القدرات المعرفية والمهارات المعرفية إلى 
تنمية الخبرة. فيمكن أن نتوقع أيضًا أن تؤدي تنمية 
لخبرة إلى القدرات المعرفية؛ لكن المشكلة في 
تقييم وقياس درجة الانتقال من معارف ومهارات 
ميدان معين - أو حتى من مهارات التذكر إلى 
لقدرات المعرفية- تكمن في تقرير الطريقة 
لمثلى لتقييم هذا الانتقال. 


وعلى الجانب الآخرء فلأن اختبارات الذّكاء 
لمعيارية LS-‏ ناقشنا سابقًا - تستخدم عينات 
عريضة سطحية. فإن تنمية الخبرة - مثلا في 
لطب- قد يكون لها تأثير نفعي قليل في المقياس 
الفرعي للألفاظ في الاختبار» ولكن لن يكون لها 
سوى تأثير قليل في قسم المدى الرقمي أو الفهم 
القرائيء وقد يكون لتنمية مهارات ذاكرة الخبير 
-على الجانب الآخر- تأثيرات أكبر كثيرًا في 
مقاييس الذّكاء المعيارية. خاصة تلك التي تفتمذ 
على الذاكرة العاملة والذاكرة القصيرة المدى 


(لمناقشة هذه القضايا انظر الفصل السادس: 
تنمية الذّكاء من خلال التعليم: في هذا المجلد). 
وقد أشار بعض الباحثين الآخرين إلى أن تحديات 
المهام الوظيفية المعقدة خلال مرحلة الرشد. 
تؤدي إلى الاحتفاظ الأفضل بالقدرات العقلية. 


هناك قضية أخرى يجب أن نأخذها في 
الحسبان. وهي: هل ISU!‏ بنفسه يمثل Ayes‏ 
للخبرة» أم إنه في حد ذاته شكل من أشكال 
الخبرة؟ إن أحد الأهداف العامة للتعليم هو 
بالتأكيد تنمية المعارف والمهارات التي تشكل 
قدرًا léga‏ مما يعد -فيما بعد جانبًا AG So‏ 
خاصة في المهارات الأساسية في تعلم القراءة 
والكتابة وأصول العلوم والرياضيات» وغيرها من 
المواد الدراسية: وهذه جوانب مهمة من جوانب 
تنمية الذّكاء والتعبير عنه» ولكنها تترابط أكثر 
بشكل من أشكال الخبرة أكثر عمومية مما ناقشناه 
حتى هذه التقظة: ومن المحتمل, أن Latics‏ على 
أنها من المعارف الضمنية مع جوانب أخرى 
للمعرفة اقترحها بولاني (Polanyi,1966/1983)‏ « 
وناقشها براودي )1977 (Broudy,‏ . 


وجهة نظر بديلة 
عمل باحثون ومُنظرون كثيرون من داخل 


الإطار العام للممارسة المتعمدة التي اقترحها 
إيركسون ورفاقه (Ericsson, 2006; Ericsson et‏ 
al., 1993,(‏ من مثل العمل البحثي الرائد لتشي 
وجليزر وريز )1982 (Chi, Glaser, & Rees,‏ . 


وقد اقترح هؤلاء الباحثون والمُنظرون 
أن القدرات العقلية غير مترابطة بشكل كبير 
بعملية تنمية الخبرة؛ Oly‏ الفروق الفردية في 
عمق ومدى الممارسة المركزة هي المحددات 
الأساسية للخبرة» وتشتمل معظم مصادر الخبرة 
التي درسها هؤلاء الباحثون على مهام؛ مثل لعب 
الشطرنج وصف الأحرف والعزف الموسيقيء 
وممارسة الألعاب الرياضية. وكانت مجموعات 
المقارنة -تقليديًا- من أولئك الأفراد الذين 
مارسوا المهمة لمقدار مشابه من الزمن» مثلهم 
في ذلك fie‏ مجموعة الخبراء؛ ولكن لم يُحصلوا 
المستويات الأعلى من الأداء الخبير. 


إن نقص وجود فروق أساسية ما بين هذه 
المجموعات في اختبارات القدرات المعيارية 
يؤخذ بوصفه ls‏ على أن القدرات المعرفية 
ليست مرتبطةء ولا تميز ما بين الخبراء وغير 
الخبراء. والمثال القياسي الذي ذكرناه سابقًا 
حول لاعب كرة السلة المحترف ينطبق على هذه 
المقارنات؛ بمعنى أنه عندما نتعامل مع مجموعة 
من الأفراد الذين لديهم GSS‏ شديد في نطاق 
الموهبة (لأن حتى الأفراد الذين نعدّهم من غير 
الخبراء يؤدون على مستويات أعلى كثيرًا من 
المجتمع على العموم)ء فإننا نتوقع أنه حتى لو 
أن هناك متغيرًا للفروق الفردية مرتبطًا بالنجاح 
لدى مجموعة عشوائية من الناس» فإنه لن 
يظهر في مجموعة لديها قيود شديدة في نطاق 
الموهبة. لا تخبرنا مثل هذه الدراسات عن أثر 
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تلعبه القدرات المعرفية في المراحل المختلفة. 
منذ دخول الميدان الذي تتم فيه الخبرة: أو 
عن السرعة التي يُتمي بها الشخص الخبرة أو 
مستوى الخبرة الذي يتحصله في النهايةء ولكن 
لو وجد أن مجموعة من الخبراء لديها ZLS3‏ 
متوسط (أي إن يكون Jalas‏ الذَّكاء = 100: 
cured F153 gl (Sia‏ العتوسظ. فيمكن أن تؤكد 
Ki-‏ منطقي- أن الفروق الفردية في الذَّكاء 
PEPEE‏ متغين LEENAN ite,‏ 
(على الأقل ما بين أي نطاق من درجات الذَّكاء 


s 


يظهره الخبراء) . 
المحافظة على الخبرة 


أحد الجوانب المهمة والطريفة للخبرة 
-التي تقدم لنا أساسًا إضافيّاء ويجعلها تقترب 
بقوة من الذّكاء المتبلور بدلا من الذّكاء السائل- هو 
نمط نمو الخبرة واضمحلالها. الذي يظهر خلال 
المرحلة العمرية الوسيظة ومرحلة الراشدين 
المسفين: وير 'النظرياتوالبياتات: النقاحة 
Le‏ إلى أن الذعاء Lull‏ يصل إلى eal! Abadi‏ 
لمعظم الناس» في مرحلة بدايات الرشدء وعامةٌ 


ما بين عمر 18 ومنتصف العشرينيات. 


على التقيض من ذلك فكلا الذّكاء المتبلور 
التاريخي والحالي يتم الاحتفاظ بهما بشكل جيد 
حتى المرحلة الوسيطة من العمرء وقد 58 
بعض الدراسات إلى أن الذّكاء المتبلور الحالي 
كذلك يُظهر نموًا حتى في منطقة منتصف العمر. 
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كذلك فإن الخبرة في ميدان معين يتم الاحتفاظ 
بها في المجالات المختلفة حتى في المدة 
الوسيطة من العمر وما بعدهاء كما ظهر ذلك في 
المراجعات البحثية التي تمت على هذه القضية. 
وضي دراسة تعد الأولى من الدراسات الطولية 
للذّكاء عند الراشدين. وجد أوينز (Owens,‏ 
)1953 أنه aie‏ تطبيق اختبار مملومات طب على 
المشاركين قبل 31 Lle‏ -أي عندما كان عمرهم 
تسعة عشرعامًا- وطبّق الآن؛ فإنهم قد أدوا بشكلٍ 
أفضل على اختبار المعارف العامة وكانت الدرجة 
المتوسطة ترتفع بمقدار انحراف معياري واحد 
فقط» مقارنة بنتائج التطبيق الاختباري الأولية. 
وفي دراسة طولية أخرى AST‏ تركيزًاء وجد شاي 
(Schaie, 1996‏ أن المعرفة اللفظية العامة تنمو 
ويُحتفظ بها حتى عمر ستين Aiu‏ ثم تُظهر 
بعك ذف اضمحلالاء غندما يصل Galil‏ إلى 
السبعينيات والثمانينيات من عمرهم. 


وبالنسبة إلى النطاقات الأضيق من المعرفة 
المرتبطة بالمجالات» هناك دراسات أخرى 
أظهرت أن هذه المعارف والمهارات يتم الاحتفاظ 
بها بشكلٍ جيد لو أنه تم تعليمها بشكلٍ جيد في 
البداية: حتى لولم يستخدم الأفراد هذه المعارف 
بشكلٍ نشط في أعوام ظاركة: دراسات أخرى 
حول المعرفة باللغة الإسبانية -أجراها باريك 
—(Bahrick, 1984)‏ والمعرفة بالجبر والهندسة - 
—(Bahrick & H al.,1991)‏ وکانت هذه المعارف 
قد اكتسبت Sol‏ في المدارس الثانوية والجامعة. 


وجدت مستويات مرتفعة من الاسترجاع في أوقات 


تصل حتى خمسين عامّاء على الرغم من أن 
الطلاب المتفوقين الذين يحصلون على معامل 
(A)‏ قد أدوا بشكل أفضل كثيرًا في الاسترجاع 
من الطلاب الذين كانوا يحصلون على المستوى 
الثالث أو المستوى (0). 


وظهر أن المعارف والمهارات الإجرائية إذا 
ys counts!‏ 3 فإنه يُحتفظ بها بشكل جيد لأوقات 
طويلة من الزمن. والقول المأثور ل الاحتفاظ 
بمهارة ركوب الدراجات حتى بعد أعوام طويلة 
من عدم استخدامها. هو صحيح Lbs‏ ومتسق مع 
هذه البيانات المتاحة. أما بالنسبة إلى الألعاب 
البهلوانية: فعندما كان الفرد يدرب لفترة اثنين 
وأربعين مرة يوميًا عند بداية الاكتساب» وجد أن 
الأداء عند قياسه بعد ستة أعوام كان بجودة الأداء 
نفسه تقريبًا لآخر أداء حصله خلال مدة الاكتساب 
الأولية وفي دراسة مميزة حول الاحتفاظ بمهارة 
الرقن على الآلات الكاتبةء وجد أن هيل وهو راقن 
مبتدئ قد اكتسب خبرة تنضيد الحروف خلال 
خمس أشهر من الممارسة اليومية (Hill, Rejal.,‏ 
Thorndike, 1913)‏ &« وفي دراستين تقيميتين 
تتابعيتين تم قياس احتفاظه بمهارة الرقن بعد 
خمسة وعشرين عامًا لم يستخدم خلالها عملية 
الكتابة على الآلة الكاتبةء ثم بعد ذلك في دراسة 
أخرى بعد خمسين Lele‏ من مدة التدريب الأولية 
وكذلك لم يستخدم خلالها آلة الطباعة؛ أي عندما 
كان عمره ثمانين عامًاء ووجد أنه بعد خمسة 
وعشرين Lele‏ من عدم الاستخدام كان يؤدي في 
المستوى الذي حصله بعد سبعة وعشرين يومًا 


من الممارسة الأوليةء وبعد خمسين Úle‏ -ورغم 
أن قدراته الحركية والإدراكية كانت بالتأكيد قد 
اضمحلت تمامًا مع العمر- إلا أنه كان قادرًا على أن 
يُحصّل مستوى الأداء نفسه الذي حققه بعد ثمانية 


al‏ من الممازسة التدريبية المتكزرة: 


يجب أن يتم هنا تأكيد النتيجة المهمة التي 
قزق AS late‏ المهارات الإجرائية Sty‏ 
جيد في البداية؛ فإن مدة الاحتفاظ قد تكون طويلةٌ 
بالفعل» حتى ولولم تكن هذه المهارة تستخدم بشكلٍ 
روتيني» ويمكن أن نتوقع أن الاستخدام المتكرر 
للمهارة يؤدي إلى احتفاظ؛ أفضل وربما يصل إلى 
الحدود القصوى للقدرات الحركية والإدراكية للفردء 
كما قد تم توضيحه بشكلٍ مثالي في مهارات مايكل 
إلياس ديبكي ‘Michael DeBakey‏ جراح القلب 
الرائد الأمريكي ذو الجذور العربية؛ فعندما وصل 
إلى سن تقاعده من الممارسة في عمر التسعين» كان 
قد أدى أكثر من ستين ألف عملية جراحية للقلب» 
وكان ما يزال ad‏ واحدًا من أفضل الجراحين 
في هذا المجال؛ وعلى نحو شبيه فإن العديد من 
الموسيقيين الكلاسيكيين العالميين قد أدوا أداءٌ 
رائمًا في عمرهم السبعيني والثمانيني؛ وضي أعمار 
متقدمة كان هؤلاء الموسيقيون أكثر احتمالية لأداء 
المقطوعات الموسيقية من حصيلتهم المعيارية. 
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خبرة المعرفة الضمنية 

إن قرير اتعلاقة ما بين الذكاء siy‏ 
المعرفة الضمنية أمرٌ له تحد كبيرء أكثر 
مما يواجهنا عند تقرير المعرفة الإجرائية 
والتصريحية؛ Lind‏ يمكن قياس المعرفة 
التصريحية بشكل منطقي» عن طريق الاختبارات 
المصممة لقياس المعرفة التي يمكن أن يتم 
تقريرها لفظيًاء وبينما يمكن قياس المعرفة 
الإجرائية عن طريق توجيه الأفراد لأداء 
المهارات المطلوبة منهم» نجد أن المعرفة 
الضمنية لا يمكن إظهارها Lao‏ بشكلٍ تلقائي؛ 
ولا يمكن حتى التوصل إليها بشكلٍ سهل؛ ومن ثم 
استخدامها في التقارير اللفظية. 


هناك عدد قليل من الدراسات التي تم 
تصميمها لقياس المعرفة الضمنية وتصميمهاء 
عن طريق عمل سيناريوهات محتملة في مجال 
الخبرة وتقديمه للممتحنين (مثل استخدام 
أسلوب حل مشكلات إدارة محتويات inakadi‏ 


«(basket ۳‏ ومن ثم تقييم كفاءة الاستجابات 


)1( تمرين محتويات السلةء in- the basket exercise‏ اختبار تستخدمه الشركات والحكومات لاختيار الموظفين وترقيتهم. 
يعطى للمتقدم مجموعة من التقارير والمذكرات والرسائل وأرقام هواتف. ومشكلات تتعلق بالعمل» ويطلب إليه أن يوضح 
طبيعة الإجراءات التي سيتخذها حيال ذلك. يكون أمام المتقدمين للوظيفة أو الترقية وقت محدود لترتيب الأولويات» ووضع 


جداول زمنيةء والرد على المكالمات الهاتفية. وهذه طريقة من طرائق تقييم أداء المديرين- المراجع 
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وجودتها. وتحت هذه الظروف. فإن الأداء الجيد 
أو الممتاز لا يُحدّد عن طريق تقييم الفروق ما 
بين الإستراتيجيات المثلى واستجابات الأفرادء 
ولكن عن طريق تقرير مدى تشابه استجابة الفرد 
والاستجابة المجمع عليها عن طريق الخبراءء 
وحتى اليوم فإن الدراسات في هذا النطاق أشارت 


الضمنية والاختبارات المعيارية للقدرات الفكرية: 
على الرغم من أن المقارنات ما بين الخبراء 
والمبتدئين في هذه الدراسات كانت معرضة 
لجوانب القصور نفسها التي لاحظناها سابقًاء 
بخصوص تقييم الفروق الفردية في العينات التي 
يوجد بها قيود على نطاق الموهبة. 


ملخص وملا حظات ختامية 

إن دراسة علاقة الذّكاء بالخبرة هي بؤرة 
اهتمام للباحثين: أكثر Blam‏ من دراسة الذّكاء 
والأداء الأكاديمي مثلًا. ورغم ذلك فإنه fl‏ على 
بحوث علم النّمْس التجريبي التي ركزت على 
فهم تنمية الخبرة والتعبير عنهاء ومن خلال 
عدد قليل من الدراسات التي اختبرت الفروق 
الفردية وفحصتها في الخبرة, فإن هناك إطارًا 
متسقًا نسبيًا للنتائج قد تم الوصول إليه؛ فالفروق 
الفردية في الخبرة لا قاس مباشرةٌ عن طريق 
التقييمات والاختبارات: وقياسات الذّكاء المتبلور 
التاريخي: ومعظم مقاييس الدّكاء المتبلور 
الحالي لا تشتمل على درجة العمق الموجودة في 


التقييم الضروري لسبر أغوار الخبرة لدى الفردء 
على النقيض من مقاييس المقدرة المهنية أو 
اختبارات الإجازة المهنية. 


وقد وجد أن الخبراء في المجالات المختلفة 
يعتمدون بشكلٍ كبير على المعرفة التصريحية. 
التي تكتسب من خلال التعليم المركز والتجربة 
(مثل الخبرة في مهن القانون والطب والعلوم) i‏ 
وأن مستويات هؤلاء الخبراء للقدرات الفكرية 
تكون عالية ( بالنسبة إلى eISSN‏ السائل والذكاء 
المتبلور) أكثر من عامة الناس؛ ولم يُعرف بعد 
بشكلٍ مباشر ما إذا كانت القدرات العقلية العالية 
أمرًا ضروريًا لاكتساب مثل هذه المستويات من 
الخبرة؛ لأن حراس كل مجال من هذه الوظائف 
المهنية يعتمدون على اختبارات القدرات العقلية 
للانتقاء. وللسماح بالالتحاق بالبرامج التعليمية 
والمهنيةء إلا أن القدرات العقلية ليست شرضًا 
Kals‏ لتنمية الخبرة: بل إن هناك عوامل أخرى؛ 
مثل الدافعية والجهد للتعلم وممارسة المهمة في 
أوقات طويلة من الزمن -كلها تؤثر في تقرير من 
الذي سيصبح خبيرًا. 

أوضحت دراسات الخبراء في المجالات 
المختلفة -الذين يعتمدون بشكل أكبر على 
المعرفة الإجرائية- نتائج مختلطة في ترابطاتها 
بالقدرات المعرفية؛ وفي العديد من هذه 
الدراسات رأى بعض الباحثين أن هناك ارتباطا 


يصل إلى الصفر تقريبًا ما بين الخبرة في 


هذه المجالات وما بين القدرات المعرفية: على 
الرغم من أن مثل هذه الاستنتاجات تعتمد على 
تفسيرات البيانات من قبل الأفراد المقيدين 
بنطاق معين من الموهبة؛ أو تعتمد على تفسيرات 
مقارنات المجموعات غير الخبيرة واحتمالية 
Late‏ مكافئة للمجموعات الخبيرة. 


وبالنسبة إلى المعارف الضمنية للخبراء 
في الميادين المختلفةء ما زال الأمر كذلك صعبًا 
للوصول إلى نتائج معينة بخصوص أثر القدرات 
«dy Sail‏ وقف ساعن أساليب: القيامن Riau‏ 
لقياس المعرفة الضمنية على تناول هذه القضايا 
فيما بعد. إضافة إلى ذلك يمكن أن نتوقع أن 
يزودنا الفهم الأفضل لكيفية اكتساب المعرفة 


الضمنية باستبصارات إضافية حول العلاقات 
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ما بين الدّكاء السائل والذكاء المتبلوز والمعرفة 
الضمنية. 


والتحليل الأخير يظهر أن المستويات العليا 
من القدرات العقلية تعطي المتعلم بداية محددة: 
أو ميزة AUS‏ في عملية اكتساب الخبرة؛ أكثر من 
المتعلمين ذوي المستويات الأدتى من الدّكاء. 
وبالنسبة إلى المهام المغلقة -وخاصة تلك التي 
هي أكثر اعتمادًا على المهارات الإجرائية- 
فإن تأثير القدرات العقلية يتناقص مع تزايد 
الممارسة؛ إذ إن الدافعية والجهد والإصرار 
يتزايد تأثيرها. وبالنسبة إلى المهام المفتوحة 
خاصة wl‏ الأقفر اعتمادية gle‏ المعرقة 
التصريحية- فإن القدرات العقلية وخاصة 
الذّكاء المتبلور, يبدو أنها أكثر أهميّة في تحديد 
المستويات العليا من الخبرة. 


الجزء التاسع 


وماذا يعد؟ 
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أين نحن؟ وإلى أين نحن ذاهبون؟ 


5 


Gul‏ نحن SOM‏ وإلى أين نحن ذاهبون؟ 
هذه من الأسئلة الجيدة التي يوجهها معظم 
الناس. حتى الذين يدرسون الذكاء فهم Y‏ 


LS)‏ نستخدم صيغةٌ للمهارات المعرفية في 
كل شيء نقوم به» وطبيعة حياة كل Lie‏ تتطلب 
مجموعات مختلفة ومتداخلة من المهارات؛ 
فالمهارات المعرفية التي يتطلبها عمل الجراح 
ليست هي نفسها التي يتطلبها عمل المحاميء 
وليست المهارات التي تتطلبها الحياة ما بعد 
التصنيعية الحديثة المدنية هي نفسها المهارات 
المعرفية التي يتطلبها عمل الباحثين عن الطعام 
في العصر الحجري. وفي المقابل فإن كل مجتمع 
ped‏ على أن يتعلم أعضاؤه لغة هذا المجتمع 
بشكلٍ مناسب» رغم أن القليل منهم فقط هم 
الذين يصبحون متحدثين يعجب بهم ks,‏ 
يُغرم بهم. وكذلك هناك مهارات عددية متطلبة 


في المجتمعات الحديثة كلهاء ولكن عددًا قليلًا 


تأملات 2 الوضع الحالي وا مستقبلي للبحوث 2 الذّكاء 


إيرل هنت 


فقط من الناس هم الذين يصبحون نوابغ في 
الرياضيات» والشيء نفسه يصدق من خلال 
سياقات مختلقة: ay‏ بظلب وجبة فقي المطعم إلى 
القياذة على الطريق السريع: Lagia JS‏ يتطلب 
yaa‏ المهارات الفريدة الخاصة بالموقف» 
وبعض المهارات العامة المرتبطة بالموقف. وضي 
مجتمع عالي الاختلاف والتمايز fis‏ مجتمعاتنا؛ 
فيمكن أن يكون هناك تباين كبير في المهارات 
المغرفية الفريدة المتصلة بالمواقف. 


إن اختبارات الذّكاء تفيسٌ ثلاثة أنواع من 
المهارات المعرفية: المهارات الفريدة في الموقف 
الاختباري (مثل كيف Cus‏ في اختبار الاختيار 
من «(susie‏ والمهارات الفريدة والمتخصصة 
في المجتمعات الصناعية وما بعد الصناعية 
(وهي بشكلٍ كبير اختبارات المعرفة وبعض 
أشكال التفكير المنطقي): والمهارات العامة 
للبشر كلهم (مثل التذكر والتفكير البصري 
والمكاني). sary‏ قرن من تطوير الاختبارات» 
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لا نندهش من أن الاختبارات تزودنا بمقاييس 
جيدة للمهارات المعرفية المتصلة بالمجتمعات 
التي أنتجت هذه الاختبارات Ýa‏ (وهي مجتمعات 
تصنيعية مدنية حدثية)» ولكنها ليست متصلة 
-بل وأقل دقة- كمقاييس للمهارات المتطلبة في 
غيرها من المجتمعات» فما الذي اكتشفناه حتى 
الأن بشأن قياس العقل؟ 


لا توجد إجابة واحدة Gite‏ عليها لهذا 
السؤال؛ فالآراء التي تُعبر عنها هنا هي ملخص 
لمراجعات وأطروحات ذات تفصيلات كبيرة. 
تحتاج GES‏ كاملًا بالمعنى الحرفي للكلمةء وهذا 
ليس مستغربًا إذا أخذنا في حسباننا أن البحث 
في الدّكاء كان مستغرقًا في Jabs‏ الفروق الفردية 
في الفكر عبر آلاف السنين: Oly‏ هذا المدخل 
الحديث المؤصل Gale‏ قد مر عليه الآن أكثر 
من قرن من Le MI‏ وليس من المستغرب كذلك 
-إذا أخذنا في حسباننا تعقيد هذا الموضوع - 
أن الملاحظين المختلفين قد توصلوا إلى نتائج 
Late‏ تمامًاء وهذه الاختلافات تتراوح ما بين 
الاعتقاد أن هناك تباينات كثيرة للدّكاء: Oly‏ 
كل شخص لديه على الأقل جانب متنوع من هذه 
الجوانب» وما بين نتيجة أنه يوجد بشكلٍ أساسي 


Lg‏ عام واحد للقدرة المعرفية. 


خلال المناقشة التي سنتناولها ستظهر 


موضوعات بحثية وتعيد الظهور أكثر من Bye‏ 


وأهم هذه الموضوعات البحثية وأولها هوضرورة 
التمييز ما بين الدّكاء بالمعنى المفهومي: والذي 
أراه يعني «الفروق الفردية في القدرة المعرفية» 
وما بين الذَّكاء في المعنى الأضيق للسمة التي يتم 
قياسها من خلال الاختبارات المعرفية التقليدية. 
إن الخلافات الفكرية حول هذا التفريق قديمة, 
وتصل إلى الأيام الأولى لعمليات الاختبار العقلي. 
وما زالت هذه الخلافات الفكرية حية حتى اليوم؛ 
فدرجات الاختبار نادرًا ما تكون مهمة في ذاتهاء 
فهي Loge‏ فقط بصفتها مؤشرًا للذّكاء بمعناه 
المفهومي. وفي المقابل؛ فإن العلم يعتمد على 
القياس» وهذا يوجد توترًا حتميًا بين الادعاءات 
المنطقية التي تقول إن الاختبارات لا تقيس ذلك 
الجانب من الذَّكاء المفهومي: وكذلك الطرح 
المنطقي المقابل الذي يقول إن النماذج العلميّة 
Lil‏ هي موجهة لتفسير البيانات» Oly‏ البيانات 
التي تُحصلها هي Lila‏ نتيجة القياس؛ لذلك فإن 
أولئك الذين ينقضون ويلفظون مقاييسنا الحالية 
للذّكاء: عليهم التزام أن يخبرونا كيف يمكن أن 


نقيس هذه السمة. 


الموضوع الثاني الذي سوف يظهر في هذا 
الفصل يمكن فهمه عن طريق مثال -استخدمه 
للقياس عليه- وهو مثال التنقيب عن الذهب في 
كاليفورنيا. إن التنقيب في مناجم الذهب في 


كاليفورنيا كان من الطبيعي والمنطقي أن تفعله 
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في خمسينيات القرن التاسع عشرء فالذهب 
الذي كانوا ينقبون عنه لم يكن موجودًا من قبلء 
بل كان أفضل ذهب من الممكن الحصول عليهء 
ومعظم ما اكتشف في خمسينيات القرن التاسع 
عشر هو ما يتدلى الآن في الحلي؛ وربما حتى 
في lial‏ ولكن بحلول عام 1860م؛ أي بعد 
عشرة أعوام من بداية التنقيب عن الذهب» لم 
يكن هناك إلا القليل من الشذرات في الأرضء 
ولذلك كان الوقت قد حان للانتقال إلى ميادين 
أو حقول جديدة؛ وما نطرحه هنا هو أن الفكرة 
نفسها تصدق على البحث في الذّكاء؛ فقد تعلمنا 
الكثير le‏ باستخدام أساليب الاختبار المتوافرة 
حاليًاء ومن الحمق إغفال هذه المعلومة؛ فالعلم 
يتقدم عن طريق البناء على الماضي» وقد حان 
الوقت الآن لننتقل إلى أساليب جديدة للقياس لو 


أردنا أن ننجز أي سبق جديد. 


هذا الفصل Guus‏ إلى أربعة أقسام: 
الأقسام الثلاثة الأولى تناقش التطورات التي 
حدثت في قياس الدّكاء. وأسباب الذّكاء, 
والتطبيقات الضمنية لامتلاك أو عدم امتلاك 
الذّكاء. والقسم الأخير يتعامل مع القضايا 
الديموجرافية. وفي هذه الأقسام كلها la‏ 
على الذّكاء داخل النطاق العادي والفائقء ولن 


يكون هناك مناقشة للإعاقات العقلية الشديدة 


التي تجعل الشخص غير قادر على المشاركة 
é‏ 
بوصفه عضوًا مستقلا في المجتمع. 


قياس الذّكاء 
النماذج السيكومترية الحالية 


إن علوم القياس النّفسية هي -بشكل كبير- 


من المقابلة المنظمةء التي نطلق عليها اسم 
الاختبار. وهناك مئات من الموضوعات المختلفة 
يمكن أن تدخل في هذه المقابلة المنظمة: مثل 
الألفاظ» وفهم الفقرات» وتحليل تصميم (SSH‏ 
والتعامل مع الحساب» وما إلى ذلك. وتلخص 
النماذج السيكومترية التباين في درجات الاختبار 
في ما يخص السمات الكامنة: والمفترض بها أن 
تكون واصفة للعمليات السيكولوجية الأساسية, 
الكامنة وراء الطرائق المختلفة التي تُقاس بها 


المهارات المعرفية. 


وبعد قرنٍ من الخلاف الفكري. تمخّض 
لدينا نموذجان للبيانات السيكومترية بوصفهما 
«أقل أو أكثر نجاحًاء. النموذج الأول الذي تمتد 
أصوله إلى تشارلز سبيرمان في بدايات القرن 
العشرين: هو نموذج الذَّكاء العام (ع)؛ إضافة 
إلى نموذج «العوامل المجتمعة». والفكرة هي 
أن هناك عامل تفكير le‏ ينطبق في كل مكان 
تقريبًاء يُضاف إليه المواهب الموسعة - ولكن 
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ليست Lobes dele‏ والخاصة بالتحليل اللغوي 
والتفكير البصري والمكاني» وما إلى ذلك. 


إن أفضل صيغة مطورة لهذا النموذج (إنني 
أتردد في أن أطلق عليها الصيغة النهائية بالنسبة 
إلى أي نظرية) « هي صيغة 8-1721 التي طورها 
ويندي جونسون وتوم بوتشارت (Johnson&‏ 
Bouchard 2005a,b; Johnson, te Nijenhuis&‏ 
Bouchard, 2007)‏ ففي هذا النموذج (g)‏ 
تعني التفكير المنطقي العام 9 (VPR)‏ تشير إلى 
ثلاثة عوامل موسعة: هي مهارات اللغة Verbal‏ 
والمهارات التحليلية الإدراکكيperceptual_a‏ 
analytic‏ (القدرة على إدراك ومعرفة تفاصيل 
المثيرات (Arpad!‏ والتدوير rotation‏ (وهي 
القدرة على معالجة الصور في عين العقل). 
ويستوعب نموذج جونسون وبوتشارت قدرًا كبيرًا 
من البحث حول النماذج المشابهة: التي تؤكد 
الذّكاء العام على مدى القرن العشرين. 


النموذج الثاني هونموذج السائل- المتبلور, 
وهو Kila‏ على التفريق ما بين الموهبة الخاصة 
بحل المشكلات الجديدة باستخدام مهارات 
التفكير المنطقي العامة (وهو الذكاء السائل)ء 
وما بين القدرة على تطبيق المعارف المكتسبة 
سابقًا وأساليب حل المشكلات على المشكلة 
الحالية. إن هذه القدرات مترابطة؛ لذلك يمكن 
استخلاص عامل تفكير عام (8) منها. والفكرة 
الأساسية لهذا النموذج يمكن تتبعها إلى الكتابات 


الأولية للأديب والطبيب والفيلسوف الأسباني 
خوان هارت ديسان خوان Juan Huarte de San‏ 
Juan‏ الذي عاش في القرن السادس عشرء ولكن 
-طبعًا في شكلها الحديث- يمكن عزوها بوضوح 
إلى رايموند كاتل وما تبع ذلك من تعديلات كبيرة 
ald‏ بها جون هورن (1986): ثم إلى وقت روبرت 


ستيرنبرج. 


إن وضع أعمال ستيرنبرج في الخط نفسه 
الذي قام به كاتل وهورن» قد Gali‏ بعضهم 
ويدهشهم؛ لأنه لم يصف أبدًا أعماله البحثية 
بهذه الطريقة؛ ولذلك فإنني سوف أبرر هذا 
الحكم؛ قدم ستيرنبرج نموذجًا للذّكاء يحتوي 
على ثلاث قدرات موسعة: هي الذّكاء التحليلي 
والإبداعي والعملي. وصيغته للقدرة التحليلية 
-وهذا بتعبيره الشخصي- مشابهة láy‏ لوصف 
قدرة التفكير العامة كما هي مستخلصة من 
نموذج ۷۶۴-ع» ونموذج eISSN‏ السائل- eISSN)‏ 
المتبلور Gf - Ge‏ وكانت طريقته لتقييم الإبداع 
تعتمد على عرض مشكلات من الألعاب والدمى 
غير الطبيعية وغير المتوقعة للأفراد؛ مثل كتابة 
قصة قصيرة عنوانها «حذاء الأخطبوط». وريما 
ينقد أحد هذه الأعمال؛ ويرى أنها قد لا تكون 
إبداعًا حقيقيًاء إلا أنها توسع من مجال اختبار 
الذّكاء ومن ثم فهي مشابهة بشكل كبير للمحاولات 
السابقة لتقييم الإبداع؛ والتعامل مع مثل هذه 
المشكلات هو بحد ذاته تعريف SÉU‏ السائل. 
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يتم تقييم البعد الثالث عند ستيرنبرج 
-وهو الذكاء العملي- من خلال عرض المشكلات 
على الأفراد. وهي مشكلات مناسبة لخلفياتهم: 
ومن ثم تتمايز من خلال الخلفيات المختلفة: 
على سبيل المثال الصيادون في بيئة إينويت سلوا 
أسئلةٌ عن الصيد في مناطق جنوب القطب. Lal‏ 
الأطفال الذين كانوا في القرى الريفية في كينياء 
فقد سثلوا عن الممارسات الطبية الشعبية 
السائدة. وضباط الجيش الأمريكي سئلوا عن 
كيفية التعامل مع مشكلات القيادة العسكرية 
وتنوعها. وقد أكد كاتل )1971( أن الذّكاء 
المتبلور Go‏ يشتمل على استخدام المعارف 
المُحصلة سابقًاء والتي هي نوع من المعلومات 
التي يقيسها ستيرنبرج في اختباراته للذّكاء 
العملي؛ ولذلك فقد وضع كاتل أعمال ستيرنبرج 
situ‏ واضح في نموذج الذّكاء السائل- الذَّكاء 
المتبلور Gf- Ge‏ قبل إنجاز هذه الأعمال. 


في التطبيق العملي رغم ذلك فإن 
اختبارات الدّكاء التي كانت cute‏ أساسًا 
لتقييم الدّكاء المتبلور Ge‏ كانت مقصودة 
للاستخدام مع الكثافة السكانية العامة أو الأفراد 
dele‏ مع التركيز فقط على مجتمعات الولايات 
المتحدة؛ ولذلك فالاختبارات التي صارت 
مرتبطة مع السمات الكامنة للقدرات المتبلورة 
هي الاختبارات الأقل عمومية؛ والأقل إظهارًا 
للمعرفة الثقافية في المجتمعات التصنيعية وما 


بعد التصنيعية؛ أي يقيس على العموم ما تتوقع 


أن يعرفه خريج المدرسة الثانوية. وهذا تعريت 
أسيق Sigs‏ للذكاء. هج تمريك كاتل il)‏ 
ما كان يقصده كاتل أو هوريتي). وستيرنبرج 
هو الذي قام بالإسهامات البراجماتية الكبرى 
الخاضة بوسح Glare‏ القياضن رفي abei‏ 
ليأخذ في حسبانه الموقف الاجتماعي الخاص 
بالشخص نفسه. 


هناك أعمال موسعة مشابهة أخرى 
خارج ميدان قياس الدّكاء تمت عن طريق 
plies‏ الان الصناعي/التنظيمي industrial-‏ 
-organizational (I-O) psychologists‏ إن 
علماء Quail‏ هؤلاء يتعاملون مع الأجزاء القليلة 
التي يركز عليها في المجتمع؛ وهي الشركة أو 
الصناعة التي يدرسونها. وتتشابه بعض من 
طرائقهم -التي ستخدم قي تقبيم المستخدمين 
والموظفين في هذه المواقف المتخصصة؛ مثل 
اختبارات الحكم المواقفية- بشكلٍ كبير مع 
الاختبارات التي اقترحها ستيرنبيرج ورفاقه 
لتقييم الذّكاء العملي» ويبدو أن هناك تقاربًا 
للأفكار هناء وهو Sal‏ جيد خاصةً في التطورات 
المستقلة التي تصل إلى النتائج نفسها؛ بمعنى 
أنها قوي من تقييمنا لهذه النتائج النهائية. 


فأي نموذج من هذه هو الأفضل؟ إن 
النظرية المعيارية للعلم تقول إن المعرفة تتقدم 
عن طريق تصادم الأفكار الجديدة: ولكن في 
هذه الحالةء فإن المنافسة ما بين النظريات قد 
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لا تكون هي المدخل الأفضل؛ لأن النظرية التي 
نريدها تعتمد على الغرض منهاء وأحد الأسباب 
لقياس الذّكاء هوربط الفروق الفردية في 
المهارات المعرفيةء بالفروق الفردية في التكوين 
الفسيولوجي والوراثي الجينيء وهنا فإن الميزة 
تذهب JS‏ وضوح لنموذج ال8-۷۴۴؛ بسيب 
التمايزات السلوكية التي تنعكس في الدراسات 
ذات الأصول البيولوجية للتفكير العام والقدرات 
اللفظية والإدراكية. 


أما السبب الثاني -وهو كذلك علمي 
بالدرجة نفسها -لقياس الفروق الفردية في 
المهارات المعرفية؛ فهو أن نوسع من فهمنا 
لكيفية استخدام الذَّكاء في المجتمع: فمثل هذا 
الفهم يمكنه أن يرشدنا لتحسين وتنمية الذّكاء 
من خلال التعليم» وأن يقودنا نحو استخدام 
الذّكاء في أماكن العمل والإنتاج. وهاهنا فإن 
القدر الأكبر يمكن أن EE‏ للنموذج الذي يركز 
على Gall‏ ما بين ISU‏ وف رة Ki‏ 
بوصفه قدرة للتعامل مع الجدة: يعني eISSN‏ 
المتبلور والذكاء السائل؛ وقد أشار إيكرمان 
)2000( إلى أق إلذكاء بوصقة ممرفة 4S Ful‏ 
أهميّة بالغة عندما نتعامل مع السلوك الراشد: 
والكثير من الأعمال البحثية لستيرنبرج حول 
الذَّكاء العملي تتناول هذا الجانبء لأنه لو أن 
الشخص ذاهبٌ إلى العمل في مجال معين: فمن 
المهم له أن يعرف قواعد هذا الميدان أو المجال. 


من المحتمل كذلك أننا سنرى قدرًا كبيرًا 
من البحوث المستقبلية التي تمتد من خلال هذه 
الخطوط البحثية لسببين؛ الأول أننا نتوسع في 
البحث حول الفكر الراشد خلال سنوات العمل؛ 
لذلك ستكون هناك حاجة بحثية عظيمة إلى 
الاختبارات التي تقيس القدرات المتخصصة. 
السبب الثاني هو سبب أكثر براجماتية؛ 
فالاختبارات التخصصية التي تعكس جزءًا 
محددًا من ميدان العمل؛ من السهل الدفاع عنهاء 
ومن السهل توضيحها في المحاكم وأمام العدالة. 
عن الاختبارات العامة التي هي منزوعة المحتوى 
المرتبط بالموقف المتضمن. 


على العموم» فإن المداخل السيكومترية 
أعطتنا نموذجين جيدين -إلى حد كبير- كل 
منهما مفيدٌ للاستخدام لأغراض مختلفة؛ ولا 
أتوقع أن أرى تقدمًا كبيرًا فيما وراء هذه النماذج 
الحالية؛ لأن المثال القياسي الذي ذكرته عن 
التنقيب عن الذهب في كاليفورنيا ينطبق على 
حالتنا هذه. وعبر المئة عام الماضية كان هناك 
الكثير من النبهاء والأذكياء الذين فكروا ولو 
يق حول أي شو من علق EE pla‏ 
الملاحظات التي يمكن أن نقوم بها داخل النموذج 
الاختباري المعياري» ومن غير المحتمل أن تتم 
التطورات النظرية الكبرى عن طريق الفحص 
المستمر لمثل هذه clas Well‏ وإنما ستحدث 
التطورات الكبرى من ملاحظة كيف يطبق الأفراد 
مهاراتهم المعرفية خارج غرفة الاختبار وضي 
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أوقات موسعة من الزمن. إننا نحتاج إلى نموذج 
فكري جديد للقياس» يمتد إلى ما وراء المقابلة 
المنظمة. 


إن المقابلة المنظمة ليست أداة جيدة 
لتقييم موهبة الشخص للتأمل في المشكلات 
الصعبة: أو للقدرة على التعامل مع المشكلات 
التي يمكن رؤيتها من أكثر من منظورء حتى لوكان 
الاختبار موقوتًا فكل شخص يعرف أن الاختبار لا 
يمكن أن يمتد لأيام» والضغط يتم على التفكير 
السريع؛ أما تقليب المشكلات في الدماغ فلا يتم 
التركيز عليه؛ ولذلك فمهارات وضع الأهداف 
وتقرير الأولويات ومقاومة التشتتات بالنسبة إلى 
العمل من الأعمال - وكلها جزءٌ من الذّكاء بأي 
معنى مفاهيمي له- لا يمكن إلا أن تقاس بشكلٍ 
غير مباشر. لقد كان قياس الفكر الإبداعي وما 
زال Aue’‏ ذات إشكالية؛ إذ نطلب من الناس 
أن يجيبوا عن أسئلة غبية؛ مثل أن يقترحوا 
استخدامات مختلفة للقرميد» في حين يشتمل 
الإبداع في الحياة على التأمل الموسع: والبحث: 
وفحص الأدلة المتصلة أكثر من الأنشطة التي لا 
تصلح إلا في الموقف الاختباري المعياري. وضي 
التطبيقات عبر الثقافات لابد لنا أن نتذكر أن 
سياق الاختبار نفسه هو موقفٌ اجتماعي؛ وأنه 
يستدعي معه الإجراءات التي قد لا تعمل بسلالة 


في بعض المجتمعات. 


وهذا يُُرجعني إلى افتراضي الأول وربما 
الأكثر أهميّة: إن أي تقدم كبير في فهمنا للذّكاء 
يعتمد على تنمية الأساليب التي نستخدمها 
لمراقبة السلوك «في الحياة» وخارج نطاق 
المقابلات المنظمة؛ ومثل هذه السجلات هي 
موجودة اليوم- fis‏ السجلات الطبية ومشتريات 
بطاقة الاكتمان واستخدامات الهاتف الجوال 
وسجلات التوظيف وعوائد الضرائب- كلها 
تشتمل على قدر هائل من المعلومات التي يمكن 
تحليلها؛ اتظهر لنا قدرًا كيرا من المغارف حول 
ذكاء الفرد. لم أذكر حتى الآن استخدامات 
الإنترنت أو النمو المتزايد في مجال شبكات 
الإعلام الاجتماعي. 


إن التوصل إلى هذه المصادر للمعلومات 
يستدعي قضايا أساسية أخرى تختص 
بالخصوصية والاستقلالية الشخصية: وهذه 
القضايا ليست من الصعب التغلب عليها؛ فالعديد 
من الدراسات الطولية طبّقت وكان المتطوعون 
فيها يزودون الباحثين بمقدار كبير من المعلومات 
الشخصيةء ومن ثم فالأمر الآن عملي أكثر 
يُسرًا لتوسيع مثل هذه الدراسات» عن طريق 
تسهيل الوصول إلى البصمات الإلكترونية التي 
يتركها شخص ما في أثناء ممارسة حياته. وعلى 
افتراض أن هذه المشاركة تتم بشكلٍ تطوعي. وأن 
مشكلات الخصوصية قد تم التغلب عليهاء فإنني 
لا أرى سببًا لعدم استخدام هذه المعلومات للتوسع 
في الفهم العلمي لاستخدام الذّكاء وتنميته. 
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Se (SAN كيف يُنتج‎ 


الأسباب البيولوجية 

في مسرحية ريتشارد دريسر Richard‏ 
Dresser‏ بعنوان «تحت الحزام» Below the‏ 
Belt‏ التي عُرضت عام 1997م: شرحت إحدى 
الشخصيات الأفعال التي كانت تقوم بها شخصية 
أخرى بقولها: إن دماغ ميركن له عقل خاص ids‏ 
وقد كان دريسر محقًا؛ فكل عملي عقلي هو في 
النهاية نتيجة عمليات معالجة دماغية. 


وبالعودة مرة ثانية إلى المثال القياسي 
الذي ذكرناه حول التنقيب عن الذهب في 
كاليفورنياء نجد أنه ينطبق على هذه الحالة؛ 
فعبر أول 75 سنة من البحث الحديث في الذّكاءء 
كان لدى السيكولوجيين مجموعة هزيلة من 
الأدوات التي تستخدم لتحليل علاقات السلوك 
الدماغي؛ فقد كان الاعتماد الأكبر يُوضع على 
تحليل التأثيرات السلوكية للأحداث الطاركة, 
وهي في الغالب الإصابات غير المميتة للدماغ 
le)‏ النّمس العصبي). وقد تعلمنا الكثير Ney‏ 
مثلّا عرفنا أشياء حول تموضع مراكز اللغة. 
ولكن اختبار هذه النظرية كان يعوقها قصور في 
قدرتنا على ربط المقاييس السلوكية؛ مثل درجات 
الاختبار والمقابيس البيولوجيةء لذلك في الربع 
الأخير من القرن العشرين ظهر مصدرٌ جديد 
للبيانات وهو التصوير الدماغيء وكان تأثيره 


في البحث في الذّكاء مثل فتح حقول الذهب في 


أستراليا وآلاسكاء بعد أن نضبت مناجم الذهب 


في كاليفورنيا. 


ونحن الآن نعلم أشياء كثيرة حول العلاقة 
ما بين أبنية الدماغ وما بين الذّكاء؛ قنحن نعلم 
of‏ التفكير المتطقي العام مرتبظٌ بالدوائر 
التي تشتمل على القشرة المخية الجبهية 
الجانبية والحزامية والظهرانيةء ونعلم أن 
Quad‏ يتضمن شيئين: تخزين الذكريات 
الصريحة/الواضحة (بالاشتراك مع القشرة 
الدماغية الجانبية) والتوجه المكاني» وقد علمنا 
لأعوام كثيرة أن اللغة متضمنة في الجانب الجبهي 
الأيسرٌ الداخلي والجانب الأيسر الخارجي في 
هذه المناطق اليسرى الداخلية والخارجية؛ ولها 
كذلك بعض التضمينات للمناطق المتشاكلة في 
Gaull‏ الأيمن من الدماغ: وعلى العموم لدينا 
فكرة Aub‏ حول مواقع أنشطة Lest!‏ ويظل 
هناك -بالتأكيد- الكثير الذي نحتاج إلى PAR‏ 
ولكننا بالفعل تعلمنا الكثير. 


إن الذكاء seta‏ على العمليات الحسابية 
التي تتم في الدماغ. وباستخدام التقنيات 
التصويرية الحديثة يمكننا أن نحصل على صورة 
-أفضل مما كان لدينا سابقًا- للمكان الذي تتم 
فيه هذه الحسابات: فصورتنا الحالية متميعة 
وغير واضحة لماهية هذه الحسابات وكيف يُدركها 
الدماغء وتزداد أهميّة هذا عند الاهتمام بالفروق 


الفرديةء وقد أظهرت الدراسات التصويرية أن 
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الأشخاص الأذكياء لديهم أدمغة أكثر فاعلية؛ 
بمعنى أنهم يستهلكون طاقة ميتابولية أقل في حل 
المشكلات مما يفعله الأقل ذكاءً؛ ونعلم كذلك أن 
الفاعلية الأيضية يمكن أن تُنتج بطريقين: عن 
طريق الاختلافات الجينية أو عن طريق التعلم؛ 
فالأفضل تعليمًا في نشاط من الأنشطة؛ هو الأقل 
في الإنفاق المتطلب للجوانب الميتابولية: وقد 
يكون هناك أيضًا إزاحة في الأنشطة التي يتم 
تعلمها بعيدًا عن شمولية وإدماج وصلات القشرة 
ألمخية الحزامية السيوية: 

إن فهمنا للمعالجات الحاسوبية 
التي تكمن وراء الفكر البشري Gael‏ على قدر 
كبير من الأهميّة؛ لفهم كيفية ارتباط الفروق 
الفردية في القدرة الفكرية بعمليات المعالجة 
المخية. وحتى الآن لا نعلم سوى أن هناك ارتباضًا 
بسيضًا ما بين حجم الدماغ والذَّكاء. ولكن هذا 
dud‏ مؤشرًا واسمًا جدًا؛ فنحن لا نفهم لماذا 
يكون تعلم الأفراد الذين يُحرزون درجات عالية 
على اختبارات الدّكاء أسرع من غيرهم» وذلك 
ac‏ اليس لديقا aila Sogea‏ جيدة لالاسس 
العصبية لمفاهيم التعلم (لدينا فكرة جيدة عن 
الأسس العصبية لطبيعة التعلم البافلوفي؛ ولكن 
هناك طريق طويل ما بين الاشتراط البافلوضي 
وتعلم التفاضل والتكامل). نأمل أن السنوات 
العشرين القادمة سوف تنتقل من الظن والرؤى 
إلى البيانات التي يمكن تحصيلها عن العلاقة 


ما بين الذَّكاء والتباين الشخصي والفردي ضفي 
عمليات المعالجة المخية. ولدينا أسبابٌ كثيرة 
للتفاؤل؛ لأن التقنيات الطبية الحيوية تفتح لنا 
الآن مصادر جديدة للبيانات» وهذا حقيقٌ به 
أن ينتج لنا استبصارات جديدة حول علاقات 
السلوك الدماغي في ميادين علم النَّفْس كلهاء 
وهذه بدورها تشتمل على البحث في الذَّكاء. 


هناك مكونٌ جيني أساسي للدّكاء داخل 
مجتمعات ما بعد الثورة الصناعية. لاحظ أن هذه 
العيارة تتصرقف فقظ على مجموغة ailias‏ 
معينةء وقد Clad‏ ذلك لسببين: الأول أن معظم 
البيانات التي لدينا حول الأسسسس الجينية 
للذّكاء تأتينا من هذه المجتمعات؛ وبشكلٍ أكثر 
تحديدًا فإن العينات التي تأتينا من القطاعات 
الاجتماعية الاقتصادية هي التي تأتي من 
القطاعات الوسطى والعليا من هذه المجتمعات: 
ثانيًا: أن المكون الجيني للدّكاء ويطلق 
عليه ch‏ هو بحده النسبة المئوية للتباين في 
درجات الاختبار التي يمكن أن تترابط بالتباين 
في الموروث الجيني. (هناك تعديلات لهذه 
العبارة حسب «المعنى الواسع» و«المعنى الضيق» 
للوراثةء ولكن لأغراض هذا الملخص يمكن أن 
نتغافل عنها). إن هذه النسبة المئوية يمكن أن 
تتباين عبر الزمان والمكانء وهذا يرجعني مرة 
ثانية إلى النقطة الأساسية التي دائمًا ما تفقد في 
مناقشاتنا للوراثة. 
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فلو sol‏ يرك امل اقداي ings Lag‏ 
بالفعل هو الإمكانية الضمنية الجينية للذّكاءء أو 
نطاق رد الفعل» أما الذّكاء الفعلي نفسه (ومعه 
الأشياء كلها المرافقة له مثل معامل الذّكاء) إنما 
يحدده ما يتعلمه الفرد. والدرجة التي يستفيد بها 
من العوامل الفيزيائية من مثل: الحمية خلال 
المرحلة العمرية للتفاعلات مع البيئة. ويتبع هذا 
أنه بناءٌ على مجتمعات الدراسة؛ فإن قيمة المكون 
الجيني للذَّكاء h‏ تعتمد على قدر التباين الجيني 
في المجتمع بالنسبة إلى تلك الجينات المرتبطة 
بالفكر» وبدرجة التباين في العوامل البيئية 
المرتبطة بالدّكاء. وداخل الشرائح الاقتصادية 
الاجتماعية الوسطى والعليا للمجتمعات الكبرى 
التصنيعية وما بعد التصنيعيةء يبدو أن %50 من 
لتباين - على الأقل- هو نتيجةٌ للخلفية الجينية. 
وقد يكون هذا الرقم أكبر من ذلك إلى حد ماء إلا 
أن هناك Mls‏ على أن هذا الرقم هو Jal‏ بشكلٍ 
أساسي في الشرائح الاقتصادية الاجتماعية 
الأقل في هذه المجتمعات. 


يمكن تفسير سبب ظهور مثل هذه 
لاختلافات من خلال تجربة فكرية: فما الذي 
حدث لمُعامل الموروثية في إنجلترا منذ أن 
كتب جالتون )1869 abs (Galton,‏ العبقرية 
الموروثة Hereditary Genius‏ $ ولنجعل السؤال 
أسهل؛ لنحدد تركيزنا فقط على الإنجليز الرجال 
والنساء الأحياء الذين كان أسلافهم يعيشون في 


إنجلترا في عام 1865. فكر في هذا الأمر جيدًا 
قبل أن ننتقل إلى الفقرة التالية. 

إنني متأكدٌ تمامًا أن معامل الموروثية قد 
ارتفع» لماذا؟ اقرأ بعضًا من روايات تشارلز 
ديكنز في منتصف القرن التاسع عشر؛ كانت 
هناك اخحلافات ية غميقة lhe‏ ما بين 
الطبقات الاجتماعية بالنسبة إلى الصحة 
والتعليم والتغذية وكل متغير آخر تقريبًا يمكنك 
أن تهتم به. وتحاول أن تتذكره؛ والذي كان 
مرتيطًا el Sul‏ أما إنجلترا الحديثة اليوم قهي 
تزود التعليم لكل شخص. ولديها ALS‏ صحية 
وطنية ..إلخ. إن مئة وخمسين le‏ (خمسة 
أجيال بشرية تقريبًا) ليست زمنًا Lals‏ كي E‏ 
تغيرات أساسية في التباين الجيني داخل مجتمع 
ذي كثافة بشرية كبيرة» ولكنه Ga}‏ كاف تمامًا 
لتقليل التباين البيئيء إن ales‏ الموروثية قد 
ارتفع. 

هناك Lii‏ مسألة منطقية خادعة؛ 
فالتأثيرات الجينية قد تكون دانية أو قاصية؛ فلو 
أن التباين الجيني ينتج الفروق الفردية في حجم 
أو كفاءة التركيب الدماغي المرتبط بالفكر. فإن 
هذا تأثيرٌ من التأثيرات الدانية. ولو أن التباين 
الجيني يؤثر في السلوك الذي بنفسه يؤثر في 
vets Sal‏ فإن هذا تأثيرٌ قاص؛ لنأخن مثالا على 
ذلك الممارسات الوالدية: وأنا أؤكد أن هذا مثالٌ 


ua‏ ي فقط. 
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إن التعامل مع الأطفال الصغار قد يكون 
aS allt Woy’‏ الراكدين Ga ta‏ .شفط 
من أجل هذه المناظرة- أن عملية ضبط Zl pall‏ 
للتسامع ges‏ !7 عنم السافع مع ارا حو 
أمرٌ يقع جزتيًا تحت تأثير الضبط الجيني. قد 
يقودنا هذا إلى السلوك الوالدي الأقل من الأمثل 
فيما يخص الآباء. ولأن الأطفال يشاركون هذه 
الجينات نفسها مع الآباءء فإن السلوك الأقل 
من الأمثل يظهر كذلك على جانب الأطفالء إلا 
أن الراشد ورث نطاقًا لرد الفعل؛ ولذلك فسلوك 
الوالد يمكن أن يكون متأثرًا بالتدريب أو الضغوط 
الاجتماعيةء وهذا قد يشتمل على الاختلاف إلى 
برامج التدريب على الرعاية الوالدية (والمأمول 
أن تكون مفيدة) ‏ أو أن يكون قد تعامل مع الأطفال 
عندما كان كذلك يتعامل مع الضغوطات المالية 
(من المحتمل أنها لم تكن مفيدة). إن لدينا 
إمكانية جينية يمكن أن تتأثر بالتباين al‏ 
وعملية فصل إسهامات الوراثة وإسهامات البيئة 
في نموذكاء الطفل لن تكون عمليةٌ سهلة بأي حال 
من الأحوال. 

فهناك مكونٌ جيني أساسي للذّكاء في 
المجتممات الصشافية. Log‏ بعك القورة Aye Lineal‏ 
والقيمة الفعلية لا ag‏ فالنتائج قد تظاهرت 
على ذلك» حتى إننا لا نحتاج إلى دراسةً أخرى 
لفحص هذه النقطة. والنتيجة المهمة هي أن 


هناك ميكانيزم جيني وراثي له صلة متوافر 


بالفعل» ولكن ما هو هذا الميكانيزم؟ إن الإجابة 
عن هذا السؤال هي خارج نطاق السلوك الكمي 
لعلم الجينات في الوراثة؛ ولا بد لنا أن نتحول 
عندئذ إلى علم الجينات الجزيئية. 

هناك Se‏ من الاستثناءات الجينية 
المعروفة التي تُظهر خللًا كبيرًا في الدّكاء؛ ولم 
نحدد حتى الآن من هذه التباينات الجينية إلا 
القليل» وهي التي تفسر التباين في ASEM‏ في 
النطاق الطبيعي» بل إن الطرائق المستخدمة 
للبحث في مثل هذه الجينات هي طرائق حساسة 
جدّاء ومن الصعب لها أن تنتقي he‏ ثلاثة أو 
أربعة تباينات لتعلل %40 من هذا التباين. وعن 
طريق جمع هذه النتيجة السلبية مع النتائج 
الإيجابية حول معاملات الوراثة نصل إلى نتيجة 
مهمة؛ وهي: أن المكون الجيني للذّكاء في النطاق 
الطبيعي لابد له أن يعتمد على الإسهام الكلي 
للعديد من الجينات التي لا يسهم أي واحد 
منها أكثر من غيره & (Plomin, Kennedy,‏ 


-Craig, 2006) 


إن تتبع الآليات الجينية للدَّكاء هي هدفٌ 
cage‏ وهذا مشروع يمكن القيام به في حدود 
الأساليب الحديثة للتّحليل الجيني» بل لابد 
من القيام به. ومن المحتمل لهذا المشروع 
أن يحظى بالقليل من النتائج البسيطة وليس 


بفتوحات ضخمة. 
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معائجة المعلومات الكامنة وراء الذّكاء 
لنفترض Lid ye Lal‏ بالضبط أينيقع ASSN‏ 
في الدماغ؛ فإننا ما زلنا نحتاج إلى أن نعرف 
ما تشمييات هذا الذكاء:بالتسينة إلى السلوك: 
يمكن للسلوك أن نصفه باعتبار خصائصه 
المرتبطة بمعالجة المعلومات» أو باعتبار 
خصائصه المرتبطة بمستوى المعرفة. ولنوضح 
ذلك: ففي الظروف التي يُمكن للأفراد فيها أن 
يذكروا بصوت مرتفع عشرة أرقام أو حروف أو 
كنات tage‏ كعد هذا :برهانًا للقدرة على سعاتجة 
المعلومات» والظروف التي يمكن للأفراد فيها أن 
يسترجعوا أرقام الهواتف والاختصارات أو الجمل 


Mayall اراشا للقدرة على مسقوى‎ Seale 


إن وجود القدرة على مستوى المعرفة 
تتضمن وجود القدرة على معالجة المعلومات؛ 
وضي البحث حول selsi‏ فإن إحدى القضايا 
هي المدى الذي تستخدمه التباينات في السلوك 
المعرفي المعقد - مثل حل المشكلات الرياضية 
أو لعب الشطرنج - والذي يجعل هذه التباينات 
مقيدة بالفروق الفردية في مستوى معالجة 
المعلومات أو في مستوى المعرفة؛ لنقدّم مثالا 
Stee hace‏ لتوسيح ALAIN a‏ بااتطر 
إلى لعب الشطرنج والأعين معصوية؛ فبعض 
الأساتذة الكبار في الشطرنج يمكنهم أن 
يفعلوا هذاء ويمكنهم كذلك أن يلعبوا الشطرنج 


الخصوم في الوقت نفسه. يتطلب لعب الشطرنج 
والأعين معصوبة قدرة على معالجة معلومات 
eakat‏ العام ekaba iis‏ الموتجودة 
لدي الشعصن: أو الموعودة على محف A‏ )$8 
من المحكات» كذلك لربما يكون عليك أن تعرف 
الكثير عن الشطرنج. 

نحن نعلم أن الدّكاء العام وما يطلق عليه 
المكون (g)‏ للدّكاء Ls ye‏ بقدرتين لمعالجة 
المعلومات: الأولى هي القدرة على ضبط الانتباه 
والاحتفاظ بالمعلومات في العقل في أثناء العمل 
على مشكلة من المشكلات» وقد أوضح كيلينون 
وكريستال (1990 (Kyllonen and Christal,‏ 
هذا في دراسة على المجندين في القوات الجوية: 
ومنذ ذلك الحين تم تأكيد هذه النتيجة في 
العديد من الدراسات الأخرى. ويشار إلى هذا في 
الغالب بصفته قدرة الذاكرة العاملةء على الرغم 
من أن القدرة على ضبط الانتباه هي بالتأكيد 
جزء من هذه المقدرة. القدرة الثانية هي سرعة 
معالجة المعلومات؛ إن ضبط الذاكرة العاملة 
Gilad‏ الانتياه من الدكاء تدعمه القشرة المخية 
الجبهية الجانبية الحزامية (the dorso-lateral‏ 
prefrontal cortex-DLPFC)‏ وجهاز القشرة 
المخية الحزامية» ولسنا متأكدين أي العمليات 
المتخية Qe jos sued‏ المعافجة العصبية» على 


الرغم من أننا نعرف بالفعل أن القدر الذي يتم 
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تدريب الفرد عليه ويمارس فيه المهمةء هو الذي 


يسبب الإسهام الأكبر لتسريع عملية المعالجة. 


هناك فيض كبير من البحوث التي تحاول 
أن fhe‏ عمل نظام ضبط الانتباه في الذاكرة 
العاملة إلى مكونات أساسية؛ مثل: القدرة على 
تخزين المعلومات (وهي المقدرة التخزينية), 
والقدزة على معالجة: المعلومات بسرعة (ize‏ 
تحميل التخزين (وهي مقدرة المعالجة) وهي 
معرفة بشكل غير دقيق» والقدرة على مقاومة 
التشتت في أثناء العمل على مشكلة (وهذا هو 
ضبط الانتباه). تهدف هذه الدراسات إلى 
محاولة معرفة (Gl‏ من هذه المكونات هو الأكثر 
أهميّة للذّكاء. ومعظم هذه البحوث كانت Age ge‏ 
نحو تحديد أدوار منفصلة لوظيفة التخزين 
(أي عدد الأشياء التي يمكن أن نحتفظ بها في 
العقل)؛ ووظيفة ضبط الانتباه Gl)‏ كيف يتم 
تركيز الانتباه على الشيء الصحيح في الوقت 
الصحيح) في الذاكرة العاملة. لكن لم تلق هذه 
المحاولات التي استهدفت تجزئة العملية نجاحًا 
كبيرًاء ونعتقد أن السبب هو أن السلوك الذكي 
يعتمد بشكل متناسق على القدرة على تخزين 
المعلومات لأوقات قصيرة» والقدرة على معالجة 
هذه المعلومات. والقدرة على التركيز على 
المعلومات المتصلةء وهذه القدرات الثلاث كلها 
نمل مقا بوصقينا (SUES‏ مقا jabai diil‏ 
مع المكونات المختلفة للذاكرة العاملة gi Š‏ 
منفصل» هو Fal‏ شبيه بمحاولة فهم قدرات 


سيارة على المناورة. عن طريق التحليلات 
المستقلة لأنظمة الطاقة ونقل الحركة والتعليق 
الموجود داخل هذه السيارة. 


والدرجة التي KÉ‏ بها سرعة المعالجة 
الذّكاء تعتمد على مجتمع الدراسة التي تتحدث 
عنه» فلدى الراشدين صغار السن اللامعين 
النابهين الأصحاء gl)‏ بعض طلاب الجامعات) 
تكون هذه القيود متواضعةء ولذلك فالترابطات 
ما بين درجات الاختبارات وسرعة المعالجة 
كذلك متواضعة:, إلا أننا لو نظرنا على المدى 
العمري الكلي أو انتقلنا إلى عينة أوسع» فسنجد 
أن سرعة المعالجة هي مقيدٌ مهم جدًاء وأنها 
بالغة الأهميّة في السن الكبير. إن هذه النتيجة 
مهمة في ذاتهاء وتوضّح هيدا oh gay lay‏ 
ما يقيد مجتمع دراسة معين قد لا يكون مقيدًا 
لمجتمع دراسة آخر. 

فما الأسثلة الكبرى الباقية التي تختص 
بالعلاقة ما بين معالجة المعلومات والذكاء؟ 
خارج نطاق البحث حول LSU‏ في مجتمعات 
الدراسة الخاصة: لا أعتقد أن هناك أية أسئلة 
أخرى؛ وهاهنا ينطبق مرة ثانية مثالنا عن 
التنقيب في الذهب في كاليفورنيا؛ لقد كان فهم 
مقيدآت Atlas Alec‏ الفعلومات تلذكاء Gal‏ 
liga‏ جد بدأنا به. كما كان الحال كذلك في 
تقرير النطاق الذي تعمل به معاملات الوراثة. 


وهناك مواقف مهمة نريد فيها أن نفهم كيف 
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تنطبق محددات معالجة المعلومات فى مواقف 
معينة: ولكننا لا clini‏ إعادة صياغة للقضية 


البحثية الأساسية. 


الأسباب البيئية 

ارتفعت درجات الاختبارات عبر القرن 
العشرين؛ وكان هذا التأثير واضحًا وجذب قدرًا 
كبيرًا من الاهتمام عن طريق التحليلات التي 
قدمها لنا جيم فلين )2007 (Jim Flynn,‏ في 
سلسلة من البحوث التي بدأها في تسعينيات 
القرن الماضي» وبفضل هذه الكتابات المؤثرةء 
فإن الارتفاع في درجات الاختبار عبر الزمن 
يشار إليه دائمًا ب «أثر فلين»» على الرغم من أن 
باحثين عديدين آخرين لاحظوا هذه الظاهرة 
منذ بدايات الأربعينيات من القرن العشرين؛ وقد 
تم توثيقها بشكل موسع عن طريق المتخصصين 
في علوم الشيخوخة في السبعينيات والثمانينياتء 
وسوف أشير إليها هاهنا Sty‏ أكثر حيادية على 
أنها (أثر الأتراب) أو (أثر الفوج) . 


إن الأفواج لها تأثير aS‏ ولابد لهذا 
التأثير أن يكون Éo‏ لأن الوقت الذي يستغرقه 
(قرابة ثلاثة أجيال بشرية) قصير جدًا لأن تكون 
هذه انتقالات جينية مفاجئة بشكلٍ كبير لدی هذه 
الكثافات السكانية المتساوية؛ وقد طرح عدد من 
الأسباب الافتراضية لهذا التأثيرء والتي تتراوح 
من الممارسات الصحية المحسّنة وحتى انتشار 


ألعاب الفيديو التي تُركز على التفكير المكاني 
البصري. ويمكن لبعض المفكرين أن يزعموا أننا 
لن نعرف el‏ ما هو السبب - ويكونون محقين 
في ذلك؛ لأن أي ظاهرة متعلقة بمدة زمنية سوف 
تكون خطيّة مترافقة مع ظواهر أخرى معاصرة؛ 
مثلّا صاحب التحسينات في التعليم عبر القرن 
العشرين تحسيناتٌ كذلك في الصحة وفي 
التغذية (وفي العالم الصناعي تخفيض حجم 
الأسرة). وقد ظهر أن لهذه المتغيرات كلها 
تأثيرات إيجابية في الذَّكاء. وكما أنه ليس هناك 
حيو وا حك مساق op SA‏ هلين فاق مسب وا 
محتمل لتأثيرات الأفواج. Lays‏ قد تُضيق بعض 
الدراسات الجيدة حول تأثيرات الأفواج -التي 
يكون فيها حجم التأثير مقارنًا من خلال شرائح 
مختلفة من الكثافة السكانية المجتمعية- من 
قائمة الأسباب المحتملة: ولكنه من غير المحتمل 
أن نصل إلى تفسير كامن واضح نهائي. وما نعرفه 
على الرخم من ذلك هو أن هناك تارات بيثية 
يمكن أن يكون لها آثار معتبرة في الذّكاء. ولكن 
كما كانت الحالة مع الجينات» لا ندري أي هذه 
التأثيرات هي التي تؤثر في الذّكاء؛ فلنلق نظرة 
على بعض هذه التأثيرات المحتملة. 


البيئة المادية 
إننا نعرف قدرًا كبيرًا حول تأثير بعض 
الجوانب الطبيعية/الفيزيائية للبيئة في الذّكاء. 


ومن المحبط أن معظم ما نعرفه هو كيف ندمر 
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الذّكاء بدلا من كيف تُحسنه وننميه ونخلقه. إن 
زيادة نسبة الرصاص في البيئة أمرٌّ سيئء وكذلك 
تقاول النساء Aly)‏ اقرط تلكسول (خاصة 
الحوامل منهن). والخلل في التغذية لمدة طويلة 
في الطفولة قد يسبب تخلفات في النمو العصبي 
ومن ثم في ve SEM‏ ومن الواضح أنه لابد أن تكون 
هناك دراسات مستمرة لجوانب التلوث البيئيء 
التي تشتمل على العوامل التي تؤدي إلى الأمراض 
الطويلة الأجلء والتي قد يترتب عليها تلف في 
الدماغ. 


ليس لدينا حبوب للنباهة نستخدمها 
لتحسين الذّكاء. هناك بعض العوامل الصيدلانية 
مثل عنصر الريتالين الذي (plan‏ من ضبط 
الذاكرة العاملة لأنظمة الانتباه بشكل مؤقت» 
وهذه العوامل قد تم استخدامها أساسًا كرد فعل 
لاضطرابات الخلل في الانتياه. ولكنها تستخدم 
بشكلٍ متزايد Lleol)‏ بشكلٍ غير قانوني عن طريق 
طلاب الجامعات وغيرهم؛ لتحسين مهاراتهم 
المعرفية بشكلٍ مؤقت). ولذلك السبب فإن 
المخدرات لها بعض التأثير برغم أن التدريب 
السلوكي -نظن- ربما يكون له التأثير نفسه. 
والسؤال المفتوح هو: ما الذي تفعله هذه الأدوية 
للأكاء بوصفة Aas‏ علي all‏ الظويلنة هل كق 
أن تكون مفيدة al‏ ضارة al‏ حميدة غير خطرة؟ 
إن تفحص هذه القضية تكتنفه صعوبات كثيرة 
نظرًا إلى أسباب قانونية وأخلاقية. وعلى العموم 
تستخدم الأدوية بالفعل حاليًا لتحسين الأداء؛ 


لذلك من الضروري محاولة فهم كيف تتد اخل هذه 
القضايا معًا. 


البيئة الاجتماعية 

فماذا عن البيئة الاجتماعية؟ قدمت LS‏ 
دايان هالبيرن )2007 (Halpern et al.,‏ فيداً 
بسيطًا تشير إليه بوصفه مكافنًا سيكولوجيًا 
لقانون الجاذبية؛ فالناس يتعلمون القيام بالأشياء 
التي تدربوا على فعلهاء والأنظمة التعليمية إلى 
حد ما jd‏ الطلاب على عمل أشياء؛ مثل حل 
المسائل الحسابية اللفظية التي قد لا يقومون 
بها من تلقاء أنفسهم إلا نادرًا بعيدًا عن النظام 
التعليمي» وبذلك فإن الطلاب يتعلمون مهارات 
معرفيةء وكلما زادت الممارسة والتدريب؛ زادت 
القدرة على التعلم وحصيلة التعلم. وهذا واضحٌ 
في المقارنات العالميةء فأحد الفروق المدهشة 
والمثيرة بين الدول الصناعية/ودول ما بعد 
مرحلة التصنيع التي يحرز طلابها درجات 
عالية في الاختبارات العالمية (مثل اليابان 
وكوريا الجنوبية وفنلندا)ء وبين الدول التي 
لا Gall‏ طلابها في الأغلب متطليات الاختبار 
مقارنة بالاستثمار المالي في التعليم (الولايات 
المتحدة)ء هو أن الدول التي يُحرز أطفالها 
درجات عالية يقضون [Bs‏ أطول في المدارس, 
ومن ثم كلما مارست مهارةٌ لمدة أطولء زادت 
خصيلة tag ata‏ القانون ينجح بصورة جيدة 


في المعرفةء مثلما ينجح في الرياضة. 


4 دليل جامعة كيمبريدج للدّكاء 


ينطبق هذا القانون السيكولوجي للجاذبية 
على التعلم خارج الفصل الدراسي كذلك؛ فمن 
الواضح أن قدرات الأطفال قبل دخول المدرسة 
- أي الاستعداد للمدرسة - لها تأثيرٌ كبير 
في مقدار ما يتعلمونه خلال مدة بقائهم في 
المدرسة» والأطفال الذين يأتون من عائلات 
ذات وضع اجتماعي واقتصادي le‏ يكونون 
قد تعرضوا لمواقف أكثر استطاعوا فيها أن 
ينتقوا المهارات المعرفية؛ أكثر من الأطفال 
الذين يأتون من عائلات ذات وضع اجتماعي - 
اقتصادي منخفض. وتختلف اتجاهات مجموعة 
الأقران ناحية التعلم كذلك عند المجموعات 
المتباينة عرقيًًا أو اجتماعيًا أو اثنيًا بشكل له 
علاقة مباشرة مع الأداء في المدرسة: فكلما 
مارس الأفراد المهارات المعرفية: كانوا أفضل 
في استخدام هذه المهارات - أي إنهم يصيرون 
أكثر ذكاءً؛ ولو شجع الدعم الاجتماعي مثل هذا 
التدریب» فإن الذَّكاء يتم تيسيره بشكلٍ كبيرء أما 
إذا كان يعمل عكس مثل هذا التدريب: فإن الذّكاء 
يصاب ويتأثر تأثيرًا سلبيًا. 

استثناء الحالات المتطرفة - مثل تحديد 
صفوف التربية الخاصة:؛ أو تحديد برامج 
للموهوبين - هناك اتجاهٌ للحفاظ على نتائج 
اختبارات الذّكاء بمعزلٍ عن معابير الانتقاء 
galiat‏ وهذا أمرٌ محزن. والعمل البحثي 


الذي أجراه ستيرنبيرج ورفاقه يمثل استثناءً 


لهذا الاتجاه؛ لأنهم درسوا عملية تكامل درجات 
الاختبار في عملية انتقاء البرامج التعليمية 
للأفراد من الطلاب. وشبيه بهذه البحوث ما alaa‏ 
کرونباخ وسنو )1977 ù (Cronbach & Snow,‏ 
3 ولكن أفكارهما لم تُلتقط من المؤسسات 
التعليمية: أما إن كان اتجاه ستيرنبيرج سيبرهن 
على فائدته في التعليم» فأمر ما زال يحتاج إلى 
المزيد من الانتظار والبحث؛ فهدف تصميم 
البرامج التي تجمع ما بين الاختبار والتخطيط 
للمناهج الفردية أو لأساليب التعلم: هو هدفٌ له 
أهميته بالغةء ويجب أن يتلقى المزيد من محاولات 
التقصي والبحث. 

إن البحث حول التأثيرات البيئية في الذّكاء. 
ومن ثم في الإنجاز المعرفي بشكل عام قد مُني 
بالفشل في استكناه الفروق ما بين SELEY‏ 
المخبرية لمشكلة ما قد تؤثر في التقييم المعرفيء 
وما بين الدلائل البيئية التي يكون للمتغيرات 
المتصلة فيها تأثير كبير خارج المختبر. وتزودنا 
دراسات ظاهرة تهديد الصورة النمطية بمثالٍ 
جيد» وعلى الرغم من أنها ليست المثال الوحيدء 
فإن الشخص الذي يمر بخبرة تهديد الصورة 
النمطية: لو أنه يعتقد gh)‏ أنه يتم تذكيره) أنه 
ينتمي إلى مجموعة مشهورٌ عنها أنها لا ثبلي حسنًا 
في بعض المشكلات المعينةء عندكذ يُقلل هذا 
التذكير من أدائه على حل المشكلات؛ Sie‏ عندما 


كُدَكر النساء ga‏ الموقف الاختباري- بنوعهن: 


الفصل الثاني الأربعون: تأملات في الوضع الحالي والمستقبلي للبحوث في الذَّكاء ‏ 1155 


ثم يواجهن بعض المشكلات في الرياضياتء 
فإن النتائج في المتوسط تكون fhai‏ متدنيًا 
أكثر مما نلاحظه في المجموعة الضابطةء وقد 
ظهرت مثل هذه النتائج عندما $5 الأشخاص 
بعضويتهم في مجموعات عرقية أو إثنية بها تهديد 


للصوزة التمتظية. 


ولكن» هل يكون تهديد الصورة النمطية 
Lege‏ خارج الموقف الاختباري؟ إن الدليل Liga‏ 
ليس قويًا؛ لأن تهديد الصورة النمطية يعمل 
عن طريق تقليل دافعية الأفراد للعمل الجادء 
ولكن عندما يتضمن الأمر الاختبارات الفاصلة 
(مثل اختبارات دخول الجامعة والاختبارات 
النهائية لمقرر من المقررات)؛ فإن الدافعية قد 
تكون كافية لدرجة تتجاوز معها تهديد الصورة 
النمطيةء والدليل أن هذا هو الحال بالفعل؛ ولكن 
هذا الدليل كذلك أبعد من أن يكون نهائيًا. 

تزودنا دراسات تهديد الصورة النمطية 
بصورة جيدة لمنطقة نحتاج فيها إلى المزيد من 
البحبة؛ cl lle‏ البيئية سوخاصة التأفيرات 
الاجتماعية- يتم إظهارها بشكل تقليدي 
في الدراسات المخبرية. وكما هو الحال في 
الدراسات المخبرية في العلوم الحيوية الطبية, 
فكذلك الدراسات المخبرية في علم النّفْس 
توضح ما يمكن أن يحدث للدَّكاء (وكذلك العديد 
من السلوكات الأخرى). وعندما يقوم الباحثون 
بذلك» فإنه يتم تحييد وضبط عدد من المتغيرات 


المخالفة للتغييرات المراد دراستها إنه تصميم 
تجريبي جيد بالفعل! ولكن عندما نريد أن نعمم 
النتائج على العالم الخارجي خارج المختبر 
-الموقف التجريبي- فعلينا أن نأخذ في حسباننا 
القوة النسبية للتأثيرات التي درسناها في المعملء 
مقارنةٌ بتأثيرات المتغيرات التي ضبطناها أو 
حيدناها في المعملء ولكنها OW‏ تجول بكل 
حرية في العالم الطبيعي. إن ما ينقصنا هو 
ec‏ مناظر لدراسات تفشي الأوبئة الظبية؛ التي 
توضح المتغيرات المؤثرة في السلوك في العالم 
الطبيعي وانفتاحه بصورة كلية. 

التأثير المعاكس قد يحدث أيضًا؛ فقد 
تكون هناك متغيرات لها أهميّة قصوى خارج 
المختبر؛ مثل تأثيرات الضاغطات الاجتماعية 
والتي تبذل ضغطها عبر الأعوام الطويلة. غير 
أنه من الصعب للغاية دراستها داخل المعمل؛ فما 
نزال في حاجة إلى العديد والكثير من البحوث 
حول مثل هذه المتغیرات» ومعظمها لن يكون على 
طلاب الجامعة. بالنسبة إلى هذا الأمر بالذات. 
إن قدرًا كبيرًا من الحياة يحدث ما بين ترك 
المدرسة الثانوية ودخول منطقة الشيخوخةء 
ونريد أن نبحث ونستكشف التباينات لدى 
الراشدين العاملين في هذا العالم: وتأثيراتها في 
التباينات في الذّكاءء gag‏ الوقت الحالي هناك 


ندرة في البحوث على هذه القضايا. 
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إلا أنه يوجد قدرٌ جيد من البحث على 
مسألة ذات صلة: وهی كيف تؤفر تباينات eISSN‏ 


في تباينات الحياة؟ 


ما الفائدة من الذَّكاء؟ 

الدّكاء -كما تقيسه اختبارات الذّكاء- 
ليس بالتأكيد مؤشرًا Gb‏ على النجاح المستقبلي 
في المجتمع» ولكنه في المقابل أفضل المؤشرات 
التي لدينا لمثل هذا النجاح» خاصةً في الجانب 
الأكاديمي وفي المجتمع على العموم. ونحن نعلم 
أن درجات الاختبار المحصلة في أوقات بداية 
المراهقة تترابط بشكل إيجابي وأساسي بالنجاح 
فيما بعد في الحياة الأكاديمية: وفي المكانة 
الاجتماعية الاقتصادية المستقبليةء وفي الأداء 
في مجالات الأعمالء وحتى في الحالة الصحية 
والتكيف الاجتماعي الزواجي ومعدلات الأخلاقية 
والحياة (أي إن النبهاء من الناس يعيشون مدة 
أطول)؛ وفي الميول نحو التحررية؛ بدلا من 
تبني الآراء المحافظة حول القضايا السياسية 
والاجتماعية ( انظر cui‏ 2011: والفصل العاشر 
لتأصيل وتوثيق موسع» وانظر ديري وويلي 
وستار 2009 لتفسير التاريخ الحياتي للأطفال 
الأسكتلنديين الذين تم اختبارهم في عمر 11 
Gle‏ ثم تم تتبع agile‏ عندما وصل الأحياء 
منهم إلى عمر الثمانين). والآن فلنقدم بعضًا 
من الأمثلة على هذا . 


eb pele ies iS کیت راب‎ A 
المدارس الإنجليزيء أن هناك علاقة‎ 
ارتباط بقدر 0.8: ما بين القدرة الأكاديمية‎ 
وما‎ Lele 16 العامة التي تم تقييمها في عمر‎ 
بين درجات الاختبارات المعرفية المُحصّلة‎ 
-Úle في عمر ال11‎ 

2. الترابط التنبؤي بين درجات اختبار القبول 
للجامعة (مثل اختبار (SAT‏ ودرجات 
السنة الأولى في الجامعة هو 0.5 تقريبًاء 
وهذا ليس بسبب الارتباط بين درجات 
الاختباز والمكانة الاجتماعية الأقتصادية 
للأسرة. لاحظ أن الترابظات التنبؤية 
التي تنطبق على مجتمع دراسة المتقدمين 
-التي هي ترابطات مناسبة للاستخدام 
في اتخاذ القرارات بشأن المستخدمين 
والموظفين- سوف تكون -إلى to‏ ما- أعلى 
من الترابطات ما بين درجات الاختبار بين 
الدرجات التي حصل عليها أفراد مجتمع 
الدراسة المقبولون في الجامعةء نظرًا إلى 
القيود على النطاق الذي يتم فيه انتقاء 
المرشحين من هذا المجتمع للدراسة. 

3. الارتباط التنبؤي لدرجة 0.5 كذلك ينطبق 
Sey‏ موسع على مقاييس الأداء الوظيفي؛ 
مثل تقديرات الملاحظين والمشرفين 
(في الدراسات العسكرية)ء والمقاييس 
الموضوعية لقدرة الشخص على القيام 


بوظيفته؛ ولذلك من غير المدهش أن تكون 
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الترابطات هي الأعلى لجوانب الوظائف التي 
تركز على الأداء المعرفي» وأن تكون هذه 
الترابطات هي الأدنى للوظائف التي تركز 
على الأداء البدني أو التفاعلات الاجتماعية. 
إلا أنه من المهم أن نلاحظ أن مقاييس 
الذّكاء -في الغالب- Suh‏ دائمًا منبئات جيدة 
للأداء أكثر من مقاييس الشخصية. 
نحن نعلم كذلك أن هذه الميول تبدو على 
طرفي نقيض؛ فدراسات تيرمان في النصف 
الأول من القرن العشرين لابد أنها بددت صورة 
الطالب الهزيل الذي يدرس كثيرًا بشكل دائم. 
والعديد من النقاد فككوا دراسسات تيرمان 
وانتقندوهنا؛ بسبب. استخدامه. طراقق اختيار 
العينات التي كان هؤلاء النقاد يعتقدون أنها 
متحيزة ناحية الأشخاص الذين لهم مكانة 
اجتماعية واقتصادية أعلى نسبيًاء وقد أكدت 
الدراسات اللاحقة على الأفراد ذوي درجات 
الاختبار الأعلى النتائجَ الأساسية لدراسات 
تيرمان؛ بمعنى أن درجات الاختبار الأعلى هي 
المرتبطة -بشكل إحصائي- بالنجاحات المؤثرة 
في الحياة على نطاق المجموعات. والعلاقة ما 
بين درجات الاختبار وما بين النجاح تنصرف 
إلى النطاقات العالية lás‏ من درجات الاختبار؛ 
فمن غير الصحيح أنه وراء مستوى معين من 


الذّكاء لا يمكن أن نتوقع أو Lina‏ بالنجاح. 


قد يكون من المهم مقابلة دراسسات 
الأضداد؛ مثل دراسات الموهوبين ودراسات 
الأفراد ذوي درجات الاختبار الأقل من الطبيعي 
(ومعظمها دراسات على الجنود). 


إن الانطباع الذي يحصل عليه الفرد هو 
لأفراد ي تحقيق ذواتهم في المجتمع: 
ولكنهم يتخلفون كثيرًا في الأداء المتوسط؛ فمثلا 
جنود الفئة الرابعة الذين اختبروا هم في المثين 
العاشر إلى الثلاثيني» بالنسبة إلى درجاتهم في 
اختبارات الكفاءة للخدمة في القوات المسلحة 
(وهو Jal‏ فئة مقبولة لتعيين جندي في خدمات 
القوات المسلحة في أمريكا)؛ وهؤلاء يفشلون 
في التدريب الأساسي على معدل Jle‏ (ولكن ما 
يزال أقل من %10 من المجندين الأكثر كفاءة) a‏ 
وهؤلاء المُجنّدون لديهم كذلك مشكلات منتظمة 
كثيرة: ويتم ترقيتهم بمعدل أبطأ من رفاقهم 
ذوي نسب الذَّكاء الأعلى؛ فهم ليسوا Vise‏ على 
المجتمع: ولكنهم كذلك ليسوا مساهمين كبارًا 
ولا قادةٌ فيه. 


لا تتفق هذه النتائج -وهي مؤصلة ومثبتة 
بشكل جيد- مع الكثير من الانطباعات العامة عن 
أن اختبارات الذَّكاء إما أنها لا تتنبأ بشكلٍ ce‏ 
أو أنها مفيدة فقط في التنبؤ بالنجاح الأكاديمي 
فلماذا هذا الخلاف بين الحقائق المثبتة جيدًاء 
وبين انطباعات العامة؟ أعتقد أن هناك سببين 


لهذا الاختلاف. 
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السبب الأول: هو في الميول الإحصائية؛ 
فالترابطات التنبؤية ما بين درجات الاختبار 
ومؤشرات النجاح الاجتماعي -بعد تطبيق 
التصحيحات الإحصائية العدّة- كلها في حدود 
5« وهذه قيمة يصعب فهمها من دون معرفة 
كبيرة بعلم الإحصاء؛ فغير الإحصائيين يخلطون 
بين تعبير مترابط إيجابيًا مع والتي يكون فيها 
5. ~ × ويشيرون إلى الاستثناءات gill)‏ هي 
بالتأكيد مسموح بها عندما يكون 5. = (r‏ 
ويتخذون ذلك على أنه برهان على عدم وجود 
ترابط. إن مثل هذا التفكير مُضلل ولكننا نتفهمه. 

بالنسبة إلى هذه Abell‏ ليس من 
الواقعي أن نتوقع AY‏ مقياس من مقاييس 
السات الشعصية أن نکن ا Von ian‏ 
بالنجاح بعد عشرين Lle‏ ببساطة OF‏ النجاح 
والفشل إنما يحددهما العديد من العوامل التي 
يمكن أن تحدث في الأوقات ما بين عمليات 
التقييم الاختبارية (من مثل المرضء والازدهار 
الاقتصادي» والاضمحلال الاقتصادي» وحوادث 
السيارات» والفوز باليانصيب) التي ليس لها كلها 
أي علاقة بالسمات الشخصية. 


أخيرًا. هناك مشكلة إحصائية: فلا يمكنك 
أن تحصل على قياس جيد مستخدمًا مقاييس 
غير ثابتة. والاختبارات المعرفية لها درجة ثبات 
عامة في حدود 0.8 وهذا ليس الحال للعديد 
من المقاييس المختلفة للنجاح الموجودة لدينا. 


وليس من المحتمل للدرجات التي توضع في 
الفصول الدراسية أن تكون درجة ثبات أعلى من 
-0.6: بل إن معايير التصحيح تتباين بشكلٍ كبير 
من خلال الأنظمة التعليمية» خاصةً في مستوى 
ما بعد المدرسة الثانوية؛ فدرجة 4 ( بمعنى جيد 
جدًا) في الفيزياء ليست الدرجة A‏ نفسها في 
مساق فنون الاتصال. وما لم يكن المشرفون 
مدربين تدريبًا جيدًاء فإن تقييمات الأداء 
الوظيفي تتباين بين المقدرين. إن عدم الثبات 
في مقاييس محكات النجاح التي لدينا تضع قيودًا 
قاسية على درجة الدقة Gade GY‏ بما في ذلك 
وكيس [Geol‏ هط طلى-:اختبازات الذقام. 


السبب الثاني: للخلاف ما بين التقييمات 
الإحصائية وما بين الدرجات المئوية العامة هو 
أن مجتمع عالم ما بعد التصنيع تفصله -بدرجة 
كبيرة- مستويات من المهارات المعرفيةء وهذا 
يصدق على أماكن eal!‏ والسكن؛ والتجمعات 
الاجتماعية. إن الأشخاص الذين نقابلهم 
ونعرفهم هم بدرجة الذّكاء العامة نفسها مثل 
ما نحن عليه؛ ولذلك فإن خبراتنا الشخصية 
تسمح لنا فقط بأن نلاحظ الأشخاص الذين 
يتباين ذكاؤهم أعلى من نطاق معين؛ وكنتيجة 
لذلك فإن الذّكاء ليس Laie‏ كبيرًا بالسلوكات 
التي نلاحظها بشكلٍ شخصي» bhais‏ بشكلٍ 
كبير عندما تُعمم خبراتنا الشخصية على العالم 
الاجتماعي الأوسع والأكبر. 
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لكي نحصل على فهم أفضل لكيف يستخدم 
الذّكاء في cella‏ نحتاج إلى أن Le il ag‏ 
ورا ail‏ ابات وخاصة ها وراع التزايطات 
بين المتغيرات الكبرى؛ مث المكانة الاقتصادية 
الاجتماعيةء ونحتاج أيضًا إلى أن يتطور لدينا فهمٌ 
عميق بكيفية تغذية المهارات المعرفية وتنشئتها 
وكيفية ارتقائهاء ومن كيف يتم استخدامها في 
مستويات الذَّكاء كلها. تشتمل أنواع الدراسات 
التي أفكر فيها على ملاحظة حياة الناس اليومية 
في المدارس وفي أماكن العمل لأوقات موسعة من 
الزمنء وهذه الدراسات نفسها نحتاجها للتوسع 
في مفاهيمنا لمعنى الذّكاء؛ نحتاج هذا كله حتى 
نفهم ما يفعله الذَّكاء Lis‏ 


الوصول إلى هذا الهدف يتطلب Lie‏ مجهودًا 
كبيرًا يتعاون فيه علماء النّفْس التنظيميون 
التصنيعيون: الذين لأعمالهم السبق المدهش 
في البحث المستقل عن الدَّكاء وكذلك المربون 
والباحثون المهتمون بالدَّكاء لذاته؛ فكلا علماء 
Quail‏ التصنيعيين التنظيميين والمربين قد 
قاموا بالفعل بدراسات مستفيضة حول متغيرات 
الأداء في أماكن العمل وأماكن التعليم: وهذه 
المجهودات تحاكي العمل البحثي الذي يتم على 
الذّكاء بطرائق عدّة؛ بمعنى أنها تشمل تقييمات 
ظاهرة تؤخذ باستخدام نموذج المقابلة المنظمة 
التقليدية التي نسميها اختبارات الذَّكاء أو 


اختبازات الاستعداد: المرتيظة بمقاييس أخرى 


للذّكاء الظاهر؛ مثل الدرجات وتقييم المشرفين 
أو سجلات الترقية. 

وما أدعو إليه هنا هو شيء مختلف» فأنا 
أريد أن أرى تقييمًا عبر الزمن للعلاقة ما بين 
مقاييس الذَّكاء والعروض التوضيحية للفكر 
على olai‏ يوميء ولابد لهذه التقييمات أن 
تتوسع بشكلٍ کاف؛ كي تُقيّم القدرة على التأمل؛ 
وعلى تنظيم الوقت لدى الشخصء وعلى تقييم 
الإستراتيجيات المستخدمة لأكشناب المعارف 
الجديدة. وإذا رجعنا مرة أخرى إلى مثال 
التنقيب عن الذهب في كاليفورنياء نرى أنه قد 
حان الوقت أن ننتقل من الحقل الذي زودنا به 
النموذج المعياري- في البحث في الذكاء وضي 
ale‏ النّفس التنظيمي التصنيعي وفي التربية- 
إلى الميادين الجديدة» التي تقدمها LS‏ قدراتنا 
المتزايدة على ملاحظة سلوك الناس خارج 
المواقف الاختبارية التقليديةء وينبغي لمثل هذا 
البرنامج البحثي أن يتم بعناية؛ لأن ملاحظة 
الناس تثير قضايا خطيرة حول الخصوصية: 
إلا أن هذه القضايا يمكن حسمها -ولابد من 
حسمها- كي نوسع فهمنا لكيفية استخدام الذَّكاء 


. é 
وتطوره عبر المدى الزمني الحياتي.‎ 


دراسة انتشار الذَّكاء 
الذكاء ليس موزعًا بشكلٍ متسق في 
المجموعات الديموجرافية كلها؛ فالتغيرات 
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في الذّكاء مع السن. والتغيرات ما بين الرجال 
والنساءء والتغيرات في المجموعات الإثنية 
والعرقية كلها تثير قضايا علمية وسياسية 
واجتماعية. ومناقشة هذه القضايا تثير العديد 
من الانفعالات الكبرى» ففي عالم مثالي تكون 
المخاوف السياسية الاجتماعية ترشدها النتائج 
العلميّة ولكن لا تتقيّد بها؛ إذ يجب استخدام العلم 
بشكلٍ لا عاطفة فيه؛ كي يقرر ما يمكن أن يتم 
والتكلفة التي يجب أن يتم بهاء ولصناع السياسة 
عندئن أن يختاروا ما بين البرامج المختلفة -التي 


تحسن فهمها- المتسقة مع أهدافهم ومصادرهم. 


ولكن في العالم الواقعي» فإن الأشياء 
لا تتم بهذه الطريقة: فبينما تصطبغ النتائج 
العلميّة ببعض التحليل العقلاني: إلا أنه يمكن أن 
تستخدم كذلك بوصفها أساليب للمساومة؛ كي 
تبرر سياسات مجتمعية معينةء ويمكن النظر إلى 
لحقائق على أنها أحد أنواع المساومة السلبية؛ 
بمعنى أن الأشخاص الذين يريدون للمجتمع 
أن يتقبل هدمًا معينًاء قد لا يرحبون بالنتائج 


التي تبين صعوبة تحقيق هذا الهدف؛ فصناعة 
السيارات -مثلًا- لم ترحب بنتائج البحث حول 
التأثيرات الخطيرة للرصاص في ضغط الهواءء 
ومن المفهوم تمامًا لماذا فعلوا ذلك -لأن قرار 
حظر الرصاص في البنزين كلف هذه الصناعة 
المليارات من الدولارات- ومن هنا فإن القضايا 
الخاصة بالفروق ما بين المجموعات في الذَّكاء 


تثير عواطف أشد حدة وأعمق أثرًا . 


وقبل أن نناقش المتغيرات الديموجرافية 
المتخصصة هناك مشكلة dele‏ لابد أن نأخذها 
في حسباننا: وهي تأثيرات انتقاء العينات؛ ففي 
الدراسات الإبيديمولوجية التقليدية يتم انتقاء 
المشاركين من مجموعتين أو أكثر من مجتمع 
الدراسة المتاح» ثم تُعمّم نتائج المقارنة ما 
بين المجموعة المختارة Baie‏ بشكل تكراري 
على مجتمع الدراسة الأكبر من العينة المتاحة 
نفسها؛ She‏ العدين من درامبات:الفروق ما 
بين الذكور والإناث قابلت ما بين سلوك طلاب 
الجامعات الذكور والإناث؛ فلو أن فروقًا لرحظت 
هناك. لمت عندئذ على الرجال والنساء 
والشباب والشابات على العموم» ولو كان هناك 
اختيارٌ تغايري من مجتمع الدراسة العام ومن 
المجتمع المتاح» فإن التعميمات ستكون أمرًا له 
محددات صارمة. 

لنأخذ مثالا محددًا على ذلك: منذ 
ثمانينيات القرن الماضيء التحقت نسبة كبيرة 
جدًا من النساء أكثر من الرجال بالجامعات 
الأمريكية. ولنفترض ie‏ وكما لاحظنا 
بالفعل- أن درجات الرجال في اختبار القبول 
Sale SAT‏ أعلى سن الضاي هل يكنا أن 
تفكرض of‏ اترجاق st‏ تناه وذفاةامن Jhai‏ 
لا؛ لأننا نقارن (تبعًا للنموذج الخام) فقط أعلى 
5 من الموهية الأكاديمية للإناث بأعلى %45 


من الموهبة الأكاديمية للذكورء ومن المطلوب أن 
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يكون هناك نموذج أكثر تعة 
الممارسة. ولتوضيح هذه النقطة نقول إنه عند 


تعقيدًا نستخدمه في هذه 


مقارنة أداء أعضاء مجموعة ديموجرافية معينةء 
wy‏ أن sb‏ بعض الاعتبازات الخاصة بالانتقاء 
المتفاير للمجموعات. من مجتمع الدراسة 
العام ومجتمع الدراسة المتاح؛ لابد أن يستدعي 
القارئ هذا التحذير في ذهنه Leila‏ عندما يأخذ 
في حسبانه المناقشة التالية لوجهات النظر 
المحظفة: أو عند استعراض الدراسات الأخرى 
التي قد تكون معرضة لتأثيرات انتقاء العينات. 


العمر: إن الذَّكاء -في معناه العام للمهارات 
المعرفية- يتغير مع العمر في سنوات الرشد»ء 
فسرعة المعالجة تبدأ في الاضمحلال بشكلٍ 
مبكر في الحياة الراشدة: وتضعف قدرة الانتباه 
في الذاكرة العاملة فيما بعد ذلك» وتتراكم 
الخبرات وفي بعض الأحيان تنتج الخبرات 
المعرفة: وفي المجتمعات العالية التمايز -مثل 
مجتمعاتنا- تنتج كذلك الخبرات التخصصية. 
ونحن نريد أن نعرف قدرًا كبيرًا حول كلا 
التفيرات الفسيولوجية والاجتماعية المرتبطة 
والمعتمدة إلى حد كبيرء والتغيرات في المهارات 
المعرفية مع تزايد العمر. 


تتطلب دراسة الفكر لدى الراشدين ciel)‏ 
بهم الأشخاص الذين وصلوا إلى عمر 40 سنة 
وما بعدها) إعادة نظر وإعادة تفكير راديكالية 
للطريقة التي يتم بها قياس الذَّكاء؛ إن الاعتماد 
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على الاختبارات المعيارية - المناسبة لطلاب 
المدارس الثانوية والجامعات- لن يكون مناسبًا 
مع هذه المجموعة: وتقييم الأفراد الأكبر ba‏ 
عن طريق قدراتهم على التعامل مع المشكلات 
الجديدة -مثل تلك التي تسوقها اختبارات 
مصفوفات رافن المتدرجة- تفشل في اقتناص 

حقيقة أن معظم الراشدين يتكيفون مع المجتمع 
في معظم الوقت» عن طريق استخدام Acs]‏ 
المتبلور بدلا من الذّكاء السائل. ولكن SÍN‏ 
المتبلور الذي يستخدمونه ذكاءٌ متخصص. فلو 
أردت تقييم كفاءة الفرد في التعامل مع مجتمعاتنا 
الموجهة Lia yan‏ فليس من المناسب أن تُعطي 
للسباكين والأطباء والمحامين وضباط الشرطة 
وموظفي الدعم الفني للمعلومات الاختبار نفسه. 
إن التمييز ما بين السائلء والمُتَبلور إضافة 
إلى تأكيد ستيرنبيرج (وتأكيد علماء valli!‏ 
التنظيميين/الصناعيين) على الذّكاء العملي 
وعلى المعرفة المهنيةء هو الذي يفترض أن يكون 
أكثر ارتباضًا في عملية فحص الفكر الراشد من 
عملية التقصي باستخدام الذَّكاء في المدارس 
والجامعات. 


إن هذا التمييز كذلك متصلّ بالأساليب 
التي يستخدمها بشكلٍ موسع علماء نفس 
التنظيم/الصناعة للتنبؤ بالأداء الوظيفيء 
وهي تشمل عينات العمل» واختبارات المعرفة 
Aabak‏ واختبارات الحكم المواقفي. والتي 
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يُطلب فيها من الناس أن يقوموا بأداء أدوار 
المشاركين: تي سيتاريى برط ona‏ المقن: 
وهذه الاختبارات تقيم المعرفة المتخصصة 
بمواقف العمل: إضاغة إلى abate‏ على قدرات 
التفكير المنطقي العامة. فلو أخذناها بمفردهاء 
So‏ اختبارات التفكير المنطقي العامة منبئات 
أفضل قليلًا للأداء في العمل من المقاييس 
القخصصة. galadi glih‏ المتخصصة 


تضيف إلى درجة الصدق في هذا التنبۇ. 


تبين هذه النتائج أن التفكير المنطقي 
العام والمعرفة المتخصصة بالموقف مهمانء 
ونحن نحتاج إلى فهم أفضل لكيفية تفاعلهما؛ 
لأن طرائق توزيع نسب الأعمار في المجتمعات 


المختلفة بها فروق واختلافات كبيرة عبر العالم. 


ws‏ المجتمعات ما بعد التصنيعية تزداد 
الكثافة السكانية في السن بمعدلٍ يؤدي إلى 
تغير سياسات المعاش» وهذا سوف يؤدي بدوره 
إلى تغيرات في المصادر المعرفية المتاحة في 
العمل ونتوقع أن تُظهر القوى العاملة ككل زيادةٌ 
عامة في المعرفة التراكميةء وأن تظهر تناقصًا 
-إلى حد ما- في القدرة على تعلم طرائق جديدة 
للعمل» ولابد لهذا الميل من موازنته في مقابل 
تأثيرات الأفواج التي ناقشناها سابقًاء والتي 
gas‏ أن الدّكاء العام يتزايد (ولكن ليس من 
المحتمل أن يستمر في التزايد حتى يصل إلى 


القمة). فكيف إذن تؤثر هذه الميول المتصارعة 
في إمكانية التغير التكنولوجي والاجتماعي في 


مجتمعاتنا؟ 


في المجتمعات النامية يحدث العكس 
تمامًا؛ فالتقليل في عدد وفيات الأطفال أدى إلى 
زيادة في نسبة الصغارء لكن المأساة أن اشتعال 
الحروب وانتشار الأمراض مثل الإيدز والالتهاب 
الكبدي الوبائي» قد أدت إلى وجود نقص في 
الراشدين من متوسطي العمرء وهذه الصورة 
هي صورة لأحد المجتمعات التي يكون فيه 
القوى العاملة قادرة على التعلم» ولكنها منعزلة 
ومنفصلة عن المعرفة التي يمتلكها الأفراد الذين 
يمررون الأساس التكنولوجي والاجتماعي للثقافة 
بشكل تقليدي» فكيف إذن يؤثر هذا المصادر 
المعرفية للمجتمعات والكثافات البشرية في 


الدول النامية؟ 


لا نعرف الإجابة عن هذا السؤالء ولكن 
ما يمكننا أن نتنباً به هو أن المجتمعات كلها 
سيكون عليها أن تتعامل مع التغيرات في الزيادة 
في المصادر المعرفيةء التي تصاحب تشوهات 
ما مرف بأنه التوزيع التقليدي للعمر البشري 
من خلال الكثافة السكانية. ولهذه القضايا 
التي أثرناها تطبيقات مهمة كذلك في البحث 


الاجتماعي والبيولوجي. 
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الفروق ما بين الذكور والاناث 

إن الفروق ما بين الذكور والإناث موضوعحٌ 
مهم للتفريق بين الجندر (النوع الاجتماعي) 
الجنس (التمييز البيولوجي)؛ وعند التعامل 
مع الفروق بين الذكور والإناث فإن نموذج 
g-VPR‏ أكثر فائدة من نموذج الدَّكاء السائل- 
الذّكاء المتبلور؛ GY‏ نموذج الذَّكاء العام g‏ يحدد 
لنا الفروق الفسيولوجية المؤصلة بشكلٍ أكثر 
دقة مما يفعله نموذج الذَّكاء السائل- eISSN)‏ 
المتبلورء إلا أنه عند التعامل مع الفروق ما بين 
الرجال والنساء في الأعوام التي يمارسون فيها 
الوظائف وما وراءهاء ستظهر لدينا قضايا مثيرة 
عندما تكون الاختبارات المتخصصة للمعرفة 
أكثر فائدة من الاختبارات المعيارية المتاحة 
عا 


هناك قلاث حقائق حول الاختلافات 
والفروق بين الذكر My‏ تم تثبيتها وتأصيلها 
Sts‏ جيد جدًا. بالنسبة إلى بعد الذَّكاء العام 
المهم (g)‏ هناك متوسط فروق طفيف لا يكاد 
يذكر بين الرجال والنساءء إلا أن الرجال أكثر 
قابلية للتغير والتحول الذي يؤدي إلى نسب أعلى 
للرجال مقارنةٌ بالنساء. في البرامج العلاجية 
التربوية وبرامج الموهوبين: وفي المتوسط فإن 
للرجال ميزةٌ واضحة على النساء في بعض 
الجوانب المعينة من التفكير البصري المكانيء 


خاصةًٌ عندما تتضمن المهمة التعامل مع الحركة 
الحقيقية أو المتخيلة أو التوجه المكاني في الفراغ. 
ولسبب ما غير مفهوم حتى OM!‏ فإن هذه القدرات 
مرتبطة بالأداء في الرياضيات» ولأن الرياضيات 
لها مركزية في الأداء في ميادين العلوم والهندسةء 
فقد اقترح العديد من الأشخاص أن هذا قد يكون 
السبب في أن نسبة الذكور إلى الإناث في هذه 


الميادين مرتفعة للغاية. 


إلا أنه حتى ما بين الشباب الرجال والنساء 
الأعلى موهبةء يوجد رجالٌ أكثر من النساء في 
ميادين العلوم والتكنولوجياء وهذا يقترح أن 
الاهتمامات Jha’‏ عن القدرات- قد تكون هي 
العامل الأكثر أهميّة في تحديد الفروق ما بين 
الذكور والإناث في اختيار المهن. 

وهناك فروق قليلة جدًا ما بين الرجال 
والنساء في الوظيفية اللفظية (لصالح (SLY‏ 
وفي المهام الإدراكية التي تتطلب التركيز على 
التفاصيل الدقيقة في الصور الثابتة. 


فهل الفروق ما بين الذكور والإناث تُعزى 
إلى العوامل الاجتماعية أم البيولوجية؟ إن 
الإجابة واضحة للغاية: فكلاهما مترابطان 
وكلاهما متضمنان إلى درجة معينة؛ فهناك فروق 
بين أدمغة الذكور والإناث: وبالتأكيد هناك فروق 
في التوازنات الهرمونية التي تؤثر في معالجات 


الدماغ ونمؤه. 
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توجد أيضًا فروق في الأدوار الاجتماعية 
والفرص التعليمية. وهذه تتباين بشكلٍ كبير 
في المجتمعات» ويمكن أن نرى تأثير المفارقة 
-بين الذكر والأنشى في الفرص المتاحة- من 
خلال المقارنات العالمية لسلاسة تعامل أطفال 
المدارس مع الرياضيات: ففي الدول كلها 
-تقريبًا- التي اختبرناها كان الذكور يفوقون 
الإناث في مرحلة المدرسة الثانوية؛ إلا أن حجم 
الفرق بين الذكور والإناث عبر الدول: كان 
مرتبضًا بمؤشرات عالمية للمساواة الجنسية في 
الأدوار الاجتماعيةء وهذا التأثير لابد من أخذه 
في الحسبان؛ فالإناث في الدول التي كان أداؤها 
أعلى كن يفقن الذكور في الدول التي كان أداؤها 
أدنى» وهذا al‏ يصدق كذلك عندما ننظر إلى 
الدول النامية cline‏ وقد يكون هذا بسبب 
الأساس البيولوجي للفروق ما بين الذكور والإناث 
في الأداء في الرياضيات: ولكن من الواضح أن 
البيولوجيا ليست هي المصير الحتمي» فقانون 
هاربن للجاذبية السيكولوجية يفوز مرةٌ ثانية؛ لأن 
الأولاد والبنات إنما يتعلمون القيام بما مارسوه 
لمدة طويلة. 


وستستمر الجوانب الحيوية الطبية 
-للفروق بين الذكور والإناث في القدرة العقلية- 
تستقبل قدرًا كبيرًا من الاهتمام والانتباه. ويمكن 
لنا أن نتوقع تقدمًا في ذلك فقط لأن التقدم في 
العلوم الطبية الحيوية سوف ينتج مصادر جديدة 
للبيانات غير المتاحة لنا الآن. 


وستستمر دراسات الجوانب الاجتماعية 
للفروق ما بين الذكور والإناث كذلك» ولكن 
ستكون صعبة؛ لأننا نصوب على هدف متحرك؛ 
dhe‏ في الدول النامية في القرن العشرين. 
حدث تحول أساسي تجاه المساواة الجنسية في 
الأدوار الاجتماعية خاصةً في التوظيف. وتاريخيًا 
صاحبٌ ذلك نمو في صناعة الموضة والصناعة 
الإعلانية, التي تؤكد الفروق الجنسية والفروق ما 
بين الجنسين (والشيء نفسه يصدق على الكبر 
في العمر والشيخوخة)؛ إذ إنه كلما شاخت الكثافة 
السكانيةء فإن التركيز الأكبر يوضع على إظهار 
كيفية الاحتفاظ بالخصائص الفيزيائية والبدنية 
للشباب. والفروق العالمية في أدوار النوعين هي 
فروق واضحة حتى إن إحدى الدول -هولندا- 
تشمل في قراراتها الإلزامية للمهاجرين مناقشةٌ 
حول الفروق ما بين أدوار الجنسين في هولندا 
وفي دول المهاجرين الأصلية. إن دراسة تأثيرات 
التغيرات الأساسية في الأدوار الاجتماعية على 
القدرات المعرفية للذكور والإناث: قد يُلقي 
قدرًا جيدًا من الضوء على موطوع معقد: ومن 
الضروري للبحث أن ينظر إلى الفروق التاريخية 
والفروق العالمية والتغيرات عندما يهاجر الناس 


من دولة إلى اخرى. 


الفروق الإثنية العرقية: نأتي الآن إلى ما 
يمكن أن نعدّه الموضوع الأكثر انفجارًا في علم 
sual‏ وهو مناقشة الفروق الإثنية العرقية 
في الذّكاء. زعم فض الأشخاض ممق نظو 
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إلى هذا الموضوع أن هناك فروقًا أساسية لها 
أصولٌ جينية وآخرون طرحوا فكرة أن هناك 
فروقّاء ولكن هذه الفروق ليس لها مكونٌ جيني. 
ومجموعة ثالثة من الباحثين زعموا أن العرق 
البيولوجي لا وجود له؛ ولذلك Gla‏ من الاختلافات 
التي سنجدها ليست نتيجة للعرق البيولوجي؛ 
لأنه لا وجود للعرق البيولوجي (Sternberg,‏ 
Grigorenko, & Kidd, 2005)‏ وأوضحوا أن مثل 
الفروق الجينية: المتوسظة ما بين المجموعات 
السوداء الكثيرة في إفريقياء هي أكبر من 
القروق المتوسطة ما بين المجموعات البيضاء 
والسوداء في أمريكاء ولذلك فهم يرون أنه -من 
وجهة نظر جينية- لا يوجد أي أساس للتمييز 
ما بين الأجناس البيضاء والأجتاس السوداء 
يمكن استخدامه للتمييز داخل الأجناس السوداء 
نفسها. إذا أخذنا في الحسبان تلك الاختلافات 
القوية والمتأصلة في الآراء. فإن الملاحظات 


الآتية ربما لن ترضي أحدًا كذلك. 


وإذ ذكر ستيرنبيرج وجريجورينكو وكيد 
Sternberg, Grigorenko & Kidd‏ العبارة الأكثر 
تطرفًاء وهي أنه لا وجود للأعراق؛ فلنناقش هذه 
النقطة OY yl‏ من المنطقي إذا كانت عبارتهم 
صحيحة فليس هناك داع لمناقشة القضية 
أكثر من ذلك. من الناحية الاجتماعيةء يتوحد 
الناس في مجموعات إثنية أو عرقية معينة؛ ففي 


الولايات المتحدة -حيث cred‏ معظم البيانات- 
المجموعات الكبرى هي مجموعات البيض 


والأفارقة الأمريكان والآسيويين واللاتينيين: 
وهم الذين يشكلون الآن أكثر مجموعات الأقلية. 
ثم هناك مجموعات الأقليات للهنود الحمر 
أو الأمريكان الأصليين. كذلك يُعرّف الناس 
أنفسهم بوصفهم أمريكيين من أصل آيرلندي: 
أو أمريكيين من أصل إيطالي. أو أمريكيين يهودًا 
وما إلى ذلك. إن مثل هذه التوحدات والتعبير عن 
الهوية لها بالفعل عواقب جينية واجتماعية عملية؛ 
مغل الأشخاضن اللاين يتحدرون من سلالة 
المستوطنين الذين أتوا من بريطانيا يُصابون 
بسرطان البشرة أكثر من الأفراد المنحدرين 
من أصول البحر المتوسط. لكن هذه التميزات 
البسيطة يمكن تجاهلها؛ لأن النقاشات الآتية 
كلها حول الخصائص السيكولوجية تقريبًا تهتم 
és‏ المجموعات الأربعة الكبرى. 


إن تعريف الهوية الإثني/العرقي لا يشير 
إلى مجموعات متجانسة بشكل كبير» ولا حتى 
مجموعات ثقافية ولا بيولوجية واحدة: فالبيض 
يمكن أن يكونوا منحدرين من مجموعات شمال 
أوروبا التي استوطنت في شمال أمريكا في بدايات 
القرن السابع عشرء أو من الأشخاص الذين 
وصلوا من لبنان من سنوات عدة فقط. وسكان 
أمريكا اللاتينية -وبشكل كبير كذلك الأسيودية- 
يشتملون على الأشخاص ذوي الثقافة الشديدة 
الاختلاف» وذوي التراث البيولوجي» وذوي 
ظروف الهجرات. وفي حين أن الصورة التقليدية 
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حديثة. فإن هناك رغم ذلك كثافات سكانية 
لاتينية في الولايات الجنوبية الغربية» عاشت 
ومكثت هناك منذ قبل الثورة الأمريكية. وهناك 
تمايزات أخرى ما بين المجموعات المتنافرة 
داخليًا التي توجد في أوروباء حيث التكرار 
النسبي لأعضاء المجموعة الأقلية يتزايد بشكلٍ 
كبير؛ نتيجة الهجرات ومعدلات الميلاد القليلة 


بين الكثافات السكانية الأوروبية التاريخية. 


داخل الإطار العام للثقافة الأوروبية 
الأمريكية العامة تتباين هذه المجموعات 
المختلفة كذلك في المكانة الاجتماعية 
الاقتصادية» وفي تنوع الممارسات الثقافية 
التي تشتمل على أساليب الممارسة الوالدية 
والتضامن الأسري» وتأكيد إنجاز الأطفال 
في الرياضيات والرياضة؛ مثلاً كل من هذه 
الممارسات الاجتماعية قد تؤثر في الدَّكاء بمعناه 
المفاهيمي؛ والمعنى المرتيط بنتيجة درجات 
الاختبار العالية: إلا أن التمايزات هي تدرجات 
فضلًا عن كونها مطلقةء ولم يثبت عكس ذلك 
حتى الآن؛ فالدخول المنزلية للأفارقة الأمريكان 
أقل من الدخول المنزلية للبيض الأمريكان في 
المتوسط. ولكن هناك بعض الأفارقة الأمريكان 
الذين يكسبون أكثر بكثير من الغالبية العظمى 
للبيض» والشيء نفسه يصدق على التعليم وعلى 


الحالة الصحية وعلى أي متغير تهتم بأن تذكره. 


عندما نناقش التمايزات الاجتماعية 
والثقافية مثل oia‏ فإننا نتكلم عمومًا عن 
التجموغات الإقنية:.ومشاك اخقلاف :ظفيك 
حول الفروق الإحصائية في تكرارية الممارسات 
الثقافية: أما الخلاف الحقيقي فهو يظهر عندما 
نبدأ في عمل تمايزات بيولوجية تقررها الجينات. 
في هذه النقطةء من المحتمل LY‏ أن نسميها 
التغيرات العرقية بدلا من التغيرات الإثنية. 


كان ستيرنبيرج وجريجورينكو وزانج 
محقين في قولهم إن هناك تباينات جينية 
داخل المجموعات أكثر منها بين المجموعات. 
ولكن» كيف يتصل هذا الموضوع بالهوية العرقية 
وتحديد الهوية العرقية SLs‏ على أساس جيني؟ 
i Ladle‏ أن %5 تقريبًا من التباينات الجينية 
المسموح بها عند البشر (بمعنى التباينات 
داخل الجانب الجيني للنوع البشري» ولا تدخل 
فيها جينات تشاركها أنواع أخرى) Lore‏ 
بالقارة التي أتى منها الأسلاف» وهذا القدر 
من التباين الجيني كاف lóa‏ لعمل توحد هوية 
عرقي» باستخدام أساليب متعددة المتغيرات 
Li‏ على التوارد المصاحب لمجموعات أليلات 
الجينات المتعددة. 

قدم LU‏ بامشاد وآخرون (Bamshad et‏ 
al. (2004‏ بعض الإحصاءات المثيرة التي توضح 
هذه القضية؛ فلنأخذ ثلاثة أشخاص اخترناهم 


Sie‏ عشواتي؛ إفريقي» وأوروبيء. وآسيوي وکل 
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من هؤلاء الثلاثة يختار بشكلٍ عشوائي رفيق 
ظل مصاحبًا من العينة نفسها بمعنى رفيق ظل 
مصاحبًا للإفريقي وللأوروبي وللآسيوي. يمكننا 
أن نحسب درجة المشابهة الجينية ما بين كل 


مجموعة ثنائية ولكل مجموعة ظل زوجية. 


فما احتمالية أن يكون الطراز العرقي 
للإفريقي مشابهًا للرفيق الملاصق الإفريقي 
بدرجة أكبر مما يشابه الطراز العرقي للرفيق 
الأوروبي أو الآسيوي المختار بشكلٍ عشوائي؟ إن 
الإجابة هي %64 بالنسبة إلى الأوروبيين. و9665 
بالنسبة إلى الآسيويين. ودرجة التناقض ما بين 
الآسيوي والأوروبي لديه احتمالية %62. وهذه 
المقارنات ما بين الأفراد لا push‏ عن وزن تفضيلي 
للجينات: التي تتباين تكرارات الأليل فيها عبر 
القارة التي أنحدر منها أصول الأسلاف. وعندما 
تستخدم مثل هذه التحملات يصبح التفريق 
والتمييز أكثر حدة؛ فداخل الكثافة السكانية 
الأمريكية يكون تحديد هوية الأصول العرقية 
للأسلاف من المجموعة الجينية Éa‏ بدرجة 
alle‏ ويكون Gils‏ دقيق بالهوية الشخصية 
والتي تعبر عن الشخص الذي هو سليل من أجداد 
أوروبيين: أو سليل من أجداد أفارقةء أو أمريكي 
من staat‏ أسيويين. 

إن النتيجة واضحة: فداخل الكثافات 
السكانية الخليطة في شمال أمريكا وأورويا 


يمكن تحديد هوية المجموعات التي تنحدر من 


أسلافها عن طريق كلا الممارسات الاجتماعية 
والتحليلات الجينية الوراثيةء ولا يمكن أن 
نتصور أو أن نتقبل عدم وجود هذه المجموعات, 
فالمصطاح عرق بذاته له دلالة تحقيرية ازدرائية 
في بعض المناطق؛ لذلك فمن المحتمل أننا 
نحتاج إلى كلمة أخرى نعبر بهاء وحتى نجد 
هذه الكلمة أقترح أن نستخدم كلمة عرق عندما 
تكون النية هي تأكيد الفروق البيولوجية ما بين 
المجموعات من الأسلاف المختلفة. ونستخدم 
كلمة إثنية عندما تكون النية هي تأكيد الفروق 
الاجتماعية- الثقافية. 


إن كلا مفهوم العرق والإثنية مفاهيم 
متميعة وغير واضحةء بمعنى أن العضوية فيها 
محددة إلى درجة معينةء وهذا لا يجعل التمايزات 
ما بين المجموعات أقل واقعية: ولكنها تجعلها 
أكثر تعقيدًا. وإذ توصلنا إلى أن المجموعات 
العرقية والإثنية موجودة «adil‏ فهل لديها 
اختلافات في القدرات المعرفية؟ وإن كان الوضع 
كذلك» فلماذا؟ 


إن الدرجات على الاختبارات المعرفية 
تختلف عبر المجموعات العرقية- الإثنية, 
فمتوسطات المجموعة الأكير سنا تختلف Gol‏ 
اعتمادًا على الاختبار المستخدم» فلو كانت 
المقارنة قائمة على مقياس الدَّكاء العام )8( في 
الولايات المتحدة: فإن الترتيب في هذه الدرجات 


سيكون على هذا النحو: الأمريكان الآسيويون ثم 
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البيض (متأخرون (OLB‏ ثم اللاتينيون (من 
أصول أمريكية جنوبية) : ثم الأمريكان الأفارقة. 
وتكون الفجوة ما بين الأمريكان الأفارقة 
والأمريكان البيض قرابة درجة انحراف معياري 
كاملة. وهناك دراستان متميزتان طبقتا على 
عينات ممثلة في الولايات المتحدة: هما الدراسة 
الطولية القومية للشباب عام 1979م التي حللها 
بعمق هارين ستاين وموراي & (Hermstein‏ 
«Murray, 1994)‏ ودراسة تقنين اختبار ذكاء 
وودكوك -جونسون Woodcock-Johnson‏ الذي 
حلله كذلك موراي (2007 (Murray,‏ لتقصي 
الاختلافات العرقية: وهناك دليلٌ على أن الفجوة 
ما بين الأمريكان البيض والأمريكان الأفارقة 
قد تناقصت خلال القسم الأخير من القرن 
لعشرين» ولكن يبدو أنها قد cas‏ في GIS‏ ما 
بين 0.8 ووحدة واحدة من الانحراف المعياري 
للأفواج المولودين ما بعد السبعينيات من 
لقرن العشرين. 


دراسات. القئات المجتمهية المتتقاة مثل 
المقارنات لدرجات اختبار SAT‏ للمتقدمين 
للجامعة تظهر نتائج مشابهة؛ Sikes‏ الدرجات 
الإجمالية لاختبار SAT‏ في عام )2009( كانت 
3 بالنسبة إلى الأمريكان الآسيويين: و1581 
للبيضء و1364 لذوي الأصول الأمريكية الجنوبيةء 
و1276 للأمريكان الأفارقة. إن هذه الدرجات 
تمثل معلومات عن Ao‏ مجتمعية فرعية مهمةء 
وهم الشباب الأفضل تعليمًاء ولا يمكن لها أن 


تعمم على مجتمعات الدراسة العامة نظرًا إلى 


تأثير انتقاء العينة. 


هناك صورة أخرى مختلفة WY‏ تنطبق 
عندما ننظر إلى نوعية الاختبارء فاستخدام 
اختبار SAT‏ في عام (2009م) في الجزء 
الخاص بالقراءة الناقدة من الاختبار. كانت 
درجات البيض 528: والأمريكان الآسيويين 1516 
والأمريكيين الجنوبيين 453 والأمريكان الأفارقة 
429. وبالنسبة إلى القسم الخاص بالرياضيات 
في الاختبار» كانت درجات الأمريكان الآسيويين 
7 والبيض 536 والأمريكيين الجنوبيين 
1 ( بتحصيل المتوسط من بين المجموعات 
اللاتينية المختلفة): وللأفارقة الأمريكان 426. 
Eling‏ على انحراف معياري تقديري ل100 درجة 
لكل اختبارء كانت الفجوة في الانحراف المعياري 
ما بين الأمريكان البيض والأمريكان السود هي 
9 للقسم الخاص بالقراءة من الاختبارء 
1.129 للقسم الخاص بالرياضيات (البيانات 
من تقرير مجلس الجامعة (2009)). ونتيجةٌ 
لتأثير الانتقاء المذكور سابقًاء gle‏ الأعداد 
الفعلية المذكورة هنا يجب ألا 25.55 بوصفها مذلا 
لمقارنات المجموعات الإثنية من خلال الكثافة 
السكانية في الولايات المتحدة؛ فالشيء المهم 
هو أن هذا النمط مشابه للنمط الموجود في 


العديد من الدراسات. 
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في المتوسط كان الأمريكان الآسيويون 
يحرزون أقل بقليل من الأمريكان البيض في 
الاختبارات المرتبطة AL‏ ويحرزون أعلى 
بشكلٍ كبير من البيض على الاختبارات التي 
تؤكد التفكير الرياضي» وكان الأمريكان الأفارقة 
يحرزون بشكلٍ منخفض جدًا عن البيض في 
كلا نوعي الاختبارات» وهناك نمط مشابه 
لهذا النمط في الرياضيات نجده في اختبارات 
مصفوفات رافن المتقدمة التي Sab‏ من أفضل 
مؤشرات الدّكاء العام (8). وعلى الرغم من 
التباين الكبير في المجموعات التي تم اختبارها 
وفي نوع الاختبارء فإن النمط العام نفسه 
يظهر مرات ومرات. وباعتمادنا على الاختبار 
المستخدم (وكذلك مع ضرورة أخذ التحذير 
الخاص بتأثيرات الانتقاء)ء فإن الفجوة يبدو نها 
قد ثبتت في مکان ما ما بين 0.8 وواحد صحيح في 
وحدات الانحراف المعياري بالنسبة إلى الأفواج 
المولودة في نهايات السبعينيات وما بعد ذلك. 


وقد ادعى بعضهم أن هناك ميولًا مشابهة 
تظهر بشكلٍ عالمي» وتشمل في ذلك الزعم 
القائل بأن درجات الاختبار منخفضة بشكل مفزع 
في إفريقيا جنوب الصحراء الكبرى & (Lynn‏ 
«Vanhanen, 2002,2006)‏ وهذا الزعم الأخير 
kil‏ على الاستشهادات الانتقائية للدراسات التي 
شملت تقديرات قليلة Me‏ من درجات معامل 
الذّكاء في بعض الأمم الواقعة جنوب الصحراء 
الكبرىء والتي تشتمل على حالات كانت فيها 


الدرجة -لأمة من الأمم- قائمة على دراسات 
المجموعات» ولم تكن ties‏ لهذه الدولة أو 
الأمة المعنيةء أو كانت الصلة ما بين الاختبار 
المستخدم موضع مساءلة وريبة كبيرة. إن 
الاستعراض الجيد المستند إلى الأدلة يشير إلى 
أن متوسط معدلات الذّكاء في الأمم الإفريقية 
جنوب الصحراء الكبرىء» يبلغ نحو خمس 
درجات أقل من القيم التي تذكر بشكلٍ تقليدي 
للمجموعات المنحدرة من أصول إفريقية في 
الولايات المتحدة وفي أوروبا. 


هناك زعم آخر يظهر أحيانًا. وهو أن 
درجات الاختبار غير عادلة لمجموعات الأقليات. 
والإجابة عن هذا تعتمد على تعريف «غير عادلة»؛ 
فالاختبار قد يكون غير عادل لمجموعة؛ بمعنى 
أنه لا يتنبأ بشكلٍ دقيق لأداتها Elis‏ على محك» 
أو أنه قد يكون غير عادل بالنظر إلى المشاركين 
مقارنةٌ بغيرهم من الممتحنين؛ فإن أعضاء 
المجموعة الواقع عليها التأثير لم يكن لديهم 
الفرصة المناسبة لاكتساب المهارات التي 
يقيمها Lod‏ والكثير مق اخقارات uate‏ 
الأكاديمي مثل اختبار SAT‏ تفرط في التنبؤ العام 
بالتحصيل الأكاديمي لدى الأمريكان الأفارقة. 
وتقلل من درجة التنبؤ بتحصيل الأمريكان 
الآسيويين؛ ويظهر لدينا Éa‏ مشابةٌ في أماكن 
العمل؛ كذلك فهناك تحليلٌ حديث لاختبارات 
عينات العمل وهذا تحليل يزودنا بصورة جيدة. 
فلنسترجع أن الصدق التنبؤي بين درجات 
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الاختبار المعرفي الأداء في مكان العمل يبلغ 
5 تقريبّاء بعد أن KI‏ حساب المتوسط له في 
المجموعات كلها. فلو أن هناك اختلافا بمقدار 
(1) درجة انحراف معياري ما بين الأداء في 
محل العمل وما بين درجات الاختبارء فيتبع ذلك 
أنه يجب ألا يكون هناك أكثر من 0.5 اختلاف في 
وحدة الانحراف المعياري على اختبارات عينات 
العمل: على افتراض أن هذه الاختبارات مقاييس 
دقيقة وثابتة للأداء في محل العمل وهذا ليس 
هو الواقع؛ فالاختلاف ما بين المجموعات في 
اختبارات عينات العمل هو من 0.6 إلى 0.8: 
اعتمادًا على الدرجة التي eS‏ بها الاختبار 
المهارات المعرفية. 


فلا البيانات الأكاديمية ولا البيانات 
الصناعية تدعم الاعتقاد بأن الاختبارات غير 
عادلة؛ لأنها تقلل من التنبؤ بأداء الأمريكان 
الأفارقة؛ وهي المجموعة التي جُمعت لها 
أكثر البيانات. 


التهمة الثانية وهي أن أعضاء مجموعات 
الأقليات ليست لديهم الفرص المكافئة 
لاكتساب المهارات المطلوبة لكلا التحصيل 
لعالي على الاختبارات: والتصرف الأفضل في 
لجوانب الأكاديمية والعمل: وهذه التهمة ليست 
نقدًا للاختبار؛ لأنه يمكن التوقع من الاختبار 
تقييم المهارات الحالية. ولكن هذا الأمر يثير 


age uad‏ وهي: QS‏ تظهر هذه الفروق بين 


المجموعات؟ إن الإجابة السريعة عن هذا 
السؤال هي أننا لا نعلم: أما الإجابة العميقة فهي 
أنه على الرغم من أننا نعلم شيئًا متصلا بهذا 
الموضوع. إلا LAT‏ لا نعلم القدر الكافي لإجابة 
السؤال بشكلٍ محدد. 


hee 


فقد تم تحديد متغيرات بيئية معينة تؤثر 
في الفروق ما بين المجموعات» وبعض هذه 
المتغيرات تتصل بالجوانب البيئة التي ليس 
للأفراد الواقع عليهم هذا التأثير تحكمٌ كبير 
نسبي فيها على البيئة؛ فالعائلات الأمريكية 
اللاتينية والأمريكية الإفريقية تكون من فئات 
اقتصادية واجتماعية أدنى من البيض» وبذلك 
فإنهم يعيشون في أماكن جيرة أكثر فقرّاء 
وهذا قد يؤدي إلى التعرض الأكبر للمسممات 
البيئيةء وهذا يشمل كذلك الرصاص في الغلاف 
الجوي» ويولّد أطفال الأقليات ووزنهم أقل عند 
الميلادء وهذا مؤشرٌ على مخاطر الحصول على 
درجات أقل في الاختبار فيما بعد. هناك كذلك 
مؤشرات سلبية لصحة الأم خلال الحمل؛ إذ 
إن هذه المؤشرات أعلى لدى مجموعات الفئات 
الاجتماعية الاقتصادية الأدنى» ومن ثم فهي 
مرتبطة إحصائيًا بالمكانة الاجتماعية لمجموعة 
الأقلية؛ لأن العائلات الأمريكية اللاتينية 
والأمريكية الإفريقية أكثر احتمالية من العائلات 
البيضاء OY‏ تكون في مجموعات اجتماعية- 
اقتصادية skaal aS gis‏ 
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بعض الدراسسات حددت ممارسات 
اجتماعية تظهر أنها تعوق وتؤذي النمو المعرضي؛ 
فالأطفال الذين ينحدرون من عائلات ذات 
وضع اقتصادي واجتماعي gute‏ أقل جاهزية 
على العموم لتلقي التعليم المدرسي عند دخول 
المدرسةء من الأطفال الذين ينحدرون من أسر 
مكانتها الاقتصادية والاجتماعية متوسطة و 
عالية. وهذا العيب أو النقص يظهر أنه يؤثر في 
معدل التعلم طوال مدة الدراسة والتعليم «Jalal‏ 
ولأن أطفال مجموعات الأقلية ينحدرون من 
عائلات مكانتها الاقتصادية والاجتماعية متدنية 
نسبيّاء فإن أطفال الأمريكان اللاتين والأمريكان 
الأفارقة سوف يتأثرون بشكلٍ تمايزي بجوانب 
الخلل والاضطرابات الموجودة في بيئة المنزلء 
وعندما يصبحون بالفعل داخل النظام التعليمي: 
تتباين وتختلف مجموعات الأقران الضاغطة 
للدراسة ase gl)‏ الدراسة) من خلال مجموعات 
الأقليات» بطريقة يمكن أن تؤثر وتبرر الفجوات 
الملاحظة في الأداء التعليمي. 


نظريًاء يمكن للعمليات الاجتماعية الضارة 
أن تتغير عن طريق متغيرات مثل فصول التوعية 
الأسريةء أو الحملات الإعلانية التي تستهدف 
إقناع طلاب المدارس الثانوية أن التعلم والدراسة 
Fal‏ مرغوبٌ اجتماعيًا. وفي الممارسات الواقعية, 
قد تكون العادات الاجتماعية متضمنة في تقاليد 
agal‏ وفي محددات مواقفية مثل الضاغطات 
الاقتصادية. ومن ثم يمكن للسلوك المؤذي 


أن يتغيرء ولكن فعل ذلك ليس بالأمر السهل. 
والعديد -وليس الكل- من الدراسات التي تدعم 
هذه التقريرات» هي دراسات تمت فيها عملية 
العزل للمجموعات الضابطة أو شبه الضابطة 
من خلال تجارب طبيعيةء وهي بذلك تبين أن 
بعض المتغيرات المرتبطة بمكانة مجموعات 
الأقليات يمكن أن يكون لها تأثيرٌ في التمايزات 
الإثنية العرقية في الأداءء إلا أن الدراسات 
ليست موسعة بشكلٍ كاف كي تقوم بعمل تقرير 
إبستمولوجي معرفي» عن كيفية ترابط هذه 
الفجوات بالمتغيرات البيئية المتعددة؛ ولذلك 
فإن العبارات التقريرية التي تذكر أن هذه الفجوة 
تُعزى بشكل أساسي وكلي للمتفيرات البيئية 
ليست صادقة تمامًاء وليست مطلقة في صحتها. 

وفي المقابل. هناك عباراتٌ تقريرية 
تعزي قسمًا كبيرًا من هذه الفجوة للتباينات 
الجينية ASI yg!‏ وهي كذلك غير مطلقة؛ ولا 
يمكن إطلاق صدقها على العموم؛ فهذه العبارات 
الأخيرة تستند إلى القياس على التباينات الجينية 
داخل المجموعة البيضاءء ولأن الجينات التي 
تفصل المجموعات الإثنية العرقية تشكل قسمًا 
صغيرًا فقط من الجينوم الكلي» ولأننا لا نعلم أي 
هذه الجينات متضمن في التباينات في الذّكاء 
الطبيعي» فإن التكهن بحجم الإسهام الجيني 
لهذه الفجوة يصبح أبعد من الدليل المتاح. 
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فما هو مستقبل دراسسات الاختلاقات 
العرقية الإثنية في الذَّكاء؟ قد يشعر بعضهم أن 
هذا الموضوع لا يحتاج إلى التقصي والبحث؛ 
GY Lal‏ الموقف معقد ilis‏ حتى إن الإجابات 
الواضحة لا يمكن الحصول عليهاء أو لأن وجود 
درجات متدنية بين أعضاء مجموعات LBY‏ 
يمكن عندئذ أن يستخدم لتبرير وقف العمليات 
التثموية المتنوعة وبرامج الفرص المتكافكة: 


الاعتراض الثاني هو مثالٌ يوضح الطرح 
الذي يرى أنه من الخطر التوصل الى بعض 
جوانب المعرفةء وقد تثير مناقشة هذا الطرح 
بشكلٍ كامل قضايا خاصة بالعرقيات والإثنيات, 
والسياسة الاجتماعية التي تمتد إلى ما وراء 
دراسة الذّكاء: إلا أنني أريد أن أغلق هذا القسم 


بتعليقين أراهما مرتبطين بهذه الاعتراضات. 


يمكن أن يكون أحد الأسباب المهمة لدراسة 
الفروق ما بين المجموعات أن المجموعات 
موجودة بالفعل بوصفها شرائح مهمة في 
مجتمعاتناء ومن المهم تحديد المصادر المعرفية 
داخل المجموعات المختلفة؛ كي نستطيع اتخاذ 
قرارات علمية مُرشدة حول البرامج التي نستهدف 
بها تعزيز المساواة في الفرص» والتي تشمل 
كذلك البرامج الموجهة نحو زيادة هذه المصادر. 


ومن دون ذلك فإن القرارات السياسية المتصلة 
سوؤك GES‏ على الأساين الذي يعتقده کل من 
صناع السياسة المختلفين عن طبيعة الوضع أكثر 
Lee‏ هوقائمٌ بالفعل. ومن ثم فإن فهم الفروق ما 
بين المجموعات لن يؤدي إلى إملاء قرارات في 
السياسات» ولكنه سيوجهها ويرشدها؛ وبتعبير 
أن التعليقات الواسع الاقتباس في السياسة Sty‏ 
إنسان الحق في tly‏ ولكن نيس في Mactan‏ 
النقطة الثانية هي أن البحث في الفروق ما بين 
المجموعات في الذَّكاء يجب -بالتأكيد- ألا 
يتوقف عند توثيق الفروق؛ إذ إننا نحتاج إلى 
معرفة ما الذي يسبب هذه الفروق. 

إن البحث في أسباب القدرة المعرفية Sal‏ 
مهم لذاته؛ لذلك فإن كبت مثل هذا البحث -لأنه 
قد يكشف عن فروق ما بين المجموعات- Furl‏ مُعاد 
ومناقض للاتفاقات العلميّة والروح العلميّةء التي 
تستدعي البحث الحر والاستقصاء المفتوح في 
العالم الطبيعيء وكذلك pals‏ عملي- تعزل صناع 
السياسة عن المعلومات التي قد تكون متصلةٌ بهم 
في مواقف مهمة كثيرة: ولذلك فهذا البحث لابد 
له أن يتم؛ ولكن في ظل الانفعالات الوجدانية التي 
يمكن تفهمهاء والتي تستثار من خلال التقارير 
البحثية عن الفروق ما بين المجموعات, لابد 
كذلك من توخي العناية الخاصة؛ للمحافظة على 


)1( هذا التعبير ي زى الغالب للسيناتور الأمريكي دانيال باتريك مويان هاين )62005-1927( ولكن أحيانًا يُذكر كذلك 


مع شخصيات سياسية أخرى. 
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أعلى المستويات العلميّة عند مناقشة الفروق 
الإثنية العرقية في الذّكاء. 


ملخص 

حاولت في ما سبق أن أوضح قضايا الوضع 
الحالي وقضايا البحث المستقبلي المتصلة 
بمجالات متعددة للدّكاء. وفي الختام أذكر 
لقارئ باختصار بماهية هذه القضايا. 


إن أكبر تحد (وأكبر فرصة) هي أن يتوسع 
لبحث في الذَّكاء من الملاحظة داخل النموذج 
لاختباري التقليديء إلى الملاحظة للسلوك في 
الحياة اليومية. وهذا سوف يفيدنا ويدعمنا في 
توسيع أفكارنا ورؤيتنا للذّكاء. وفي تنسيق وتآزر 
لبحث حول الذَّكاء وحول الشخصية؛ وفي فهم 
كيف يستخدم الذّكاء في أماكن العمل وفي الحياة 
ليومية. إننا نريد صورةٌ أوضح وأفضل لأثر الذّكاء 
في السلوك الراشد أكثر مما لدينا الآن. 


وقد ساعدتنا التطورات في تصوير 
الدماغ على فهم العلاقة بين الأبنية الدماغية 
والذَّكاء. والخطوة التالية هي أن نفهم العلاقة 
بين المعالجات الدماغية والدّكاء. وإحدى أهم 
القضايا أن يتم تزويدنا بتفسير وشرح فسيولوجي 
للفروق الفردية في سرعة المعالجة؛ فمن المهم 
للغاية فهم الأسباب وراء الاختلافات المميزة في 


سرعة المعالجة في أعوام الرشد. 


بالنسبة إلى القضايا المتصلة بالجوانب 
الجينية والموروثية للدّكاء. سوف تنتقل من 
الدراسات التي توضح قيمة العامل h‏ (وهو شيء 
لا نحتاج إلى أن ندرسه أو نبحثه أكثر من ذلك) » 
إلى تحديد أكثر للجينات التي تنتج الفروق 
الفردية في القدرة المعرفية داخل النطاق 
الطبيعي. ومن المحتمل لهذه أن تكون عمليةٌ 
بطيئة؛ إذ إننا سوف نتناول بالضرورة تأثيرات 
متعددة ولكنها ضئيلة. 

كذلك فإن الدراسات الإيبدمولوجية 
والديموجرافية للدَّكاء سوف تنتقل- وهذا 
ما نأمله- من العروض التوضيحية للفروق 
في درجات الاختبار وعروض تأثيرات البيئية 
المحتملة إلى تحليل أكثر بنائية للإسهامات 
الكمية للأسباب المتعددة للذّكاء. التي تؤدي 
إلى الفجوة ما بين المجموعات الإثنية العرقية 
المختلفة: وتؤدي إلى الاختلافات الأقل والأكثر 
تخصصًا في الفكر ما بين الرجال والنساء. إن 
مثل هذه الدراسات لابد لها أن تتم في سياق 
منفصل التحليل يُشخص العلم في أفضل 
حالاته» ومع وجود الطبيعة المكدسة بالانفعالات 
الوجدانية الخاصة بهذا الموضوع: قد يكون هذا 


هدقًا عزيز المنال. 


لقد عرفنا الكثيرء ولكن بقي الأكثر الذي 


علينا أن نعرفه. 
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Obeikan Reader 


لقد جمع ستيرتبيرج وكوفمان معظم بحوث الذكاء ونظرياته تقريبا 
لتأليف كتاب لا غنى gY die‏ شخص يرغب 2 معرفة الذكاء -طبيعة THE CAMBRIDGE HANDBOOK OF‏ 
وتنشئة- بمظاهره المختلفة؛ إنه من أكثر الكتب المرجعية الشاملة 
والسهلة عن علم الذكاء التي قرأتها 2 حياتي. 
جوشوا آرونسون -Joshua Aronson‏ جامعة نيويورك: محرر كتاب تحسين 
التحصيل الدراسي -Improving Academic Achievement‏ 


=) 

كتاب كيميريدج للذكاء إنجاز استثنائي؛ إنه عمل شامل وشيّق وملهم: واستفزازي 2 بعض الأحيان؛ 
كتاب لم يترك شاردة ولا واردة ولا أي جانب أو مظهر من مظاهر الذكاء إلا وتناولها. ما الذكاء؟ من 
أين يأتي؟ هل يمكن تطويره؛ وكيف؟ 
إذا كنت تبحث عن إجابات لأسئلة مثل هذه؛ فلن تجد مصدرًا للعثور عليها أفضل من خبراء المجال 
المعروفين الذين وردت أعمالهم 2 هذا الكتاب المدهش. 
هايدي جرانت هالفورسون Heidi Grant Halvorson‏ خبيرة علم نفس؛ مؤلفة كتاب ( كيف نحقق أهدافنا 

(How We Can Reach Our Goals 


روبرت ج. ستير نبيرج Robert |. Sternberg‏ : أستاذ علم النفس 2 جامعة أوكلاهوما الحكومية 
Oklahoma University‏ كان sree‏ كلية الآداب وأستاذ ele‏ النفس 2 جامعة تفتس Tufts University‏ حصل 
على شهادة الدكتوراه من جامعة ستانفورد Stanford University‏ وهو يحمل 11 شهادة دكتوراه فخرية. 
شغل منصب رئيس الرابطة العالمية للتعليم pall‏ 2 واتحاد جمعيات العلوم السلوكية وعلم الدماغ 
وجمعية ale‏ النفس الأمريكية» وتتركز بحوثه على الذكاء والإبداع والمعرفة. كتب أكثر من 1200 عمل 
2 صورة مقالات وفصول من كتب؛ وحصل على منح حكومية وخاصة بأكثر من 20 مليون دولار لإجراء 
دراسات وبحوث» وحاز على أكثر من عشرين وسامًا وجائزة: وهو مصنف من بين أهم 100 عالم علم نفس 
.2 القرن العشرين. 

سكوت بارى كوفمان -Scott Barry Kaufman‏ أستاذ ete‏ نفس مساعد 2 جامعة نيويورك 
New York University‏ حصل على شهادة الد كتوراه 2 علم النفس المعرے من جامعة ييل «Yale University‏ 
والماجستير 2 علم النفس التجريبي من جامعة كيمبريدج .University of Cambridge‏ تتناول بحوثه 
طبيعة الذكاء البشري والإبداع والخيال والشخصية. إضافة إلى نشره أكثر من 25 مقالة ‏ مجلات 
متخصصة وفصولاً من كتب» يواصل كوفمان الكتابة 2 موقع علم النفس اليوم الإلكتروني تحت 
زاوية بعنوان ) J gäe‏ رائعة (Beautiful Minds‏ وقد حصل على جائزة جمعية علم النفس الأمريكية لبحوثه 
4 علم نفس الجمال والإبداع والفنون. 
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